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Tässä kasvatusfilosofisessa tutkimuksessa tulkitaan persoonan eettistä kasvua ja kasvatusta jälkimodernissa 
ajassa suomalaisessa kasvatusjärjestelmässä. Hermeneuttiseksi tulkintakehykseksi perustellaan systeemis-
holistinen malli, joka perustuu Lauri Rauhalan eksistentiaalis-fenomenologiseen ihmiskäsitykseen ja situatio-
naaliseen säätöpiiriin sekä kasvatusjärjestelmän osalta Urie Bronfenbrennerin ekologiseen sosialisaatioteori-
aa. Esiymmärtämisen tasona on Lawrence Kohlbergin kognitiivis-strukturaalinen moraalikehitysteoria. 
Tutkimuksen ihmiskäsitys, persoona, arvot ja kasvatus -käsite määrittyvät eksistentialistisen ja feno-
menologisen filosofian kautta. Hyvän -käsite ja hyve -teoriat sekä uusaristotelinen ajattelu määrittävät arvo- 
ja eettistä kasvatusta. Tutkimuksen ongelmana on: Mitä tietoa syntyy hermeneuttisen tulkinnan avulla per-
soonan eettiseen kasvuun ja kasvatukseen sovellettavaksi jälkimodernissa ajassa suomalaisessa kasvatusjär-
jestelmässä? 
Tutkimuksen tulkinnan tuloksena todetaan, että toisin kuin Kohlbergin teoriassa esitetään, persoonan 
eettinen kasvu alkaa heti syntymästä, eikä vasta 4-6 -vuotiaana. Persoonan kasvu ja kehitys on holistinen 
kokonaisuus, johon kuuluvat kehollisuus, tajunnallisuus ja situationaalisuus. Subjektiivinen maailmakuva 
kehittyy kokemisen kokonaisuutena ja merkityksinä, johon vaikuttavat situaation konkreettiset ja ideologiset 
tekijät. Persoonan kasvun ja kasvatuksen vuorovaikutustilanteissa tunteet, empatia, sosiaalinen kompetenssi, 
itsen hallinta ja tuntemus sekä kognitiivinen ajattelu kehittyvät osaksi moraalista toimintaa ja eettistä kasvua. 
Vuorovaikutustapahtuma on ensin mikrotasolla huoltajan, kodin, päivähoidon, koulun, harrastusten ja kave-
reiden välistä. Jälkimodernissa ajassa se laajenee meso-, ekso- ja makrotasolle etenkin viestintävälineiden ja 
internetin avulla. Paikallisuudesta edetään globaalisiin tieto-, arvo- ja merkitystasoihin, jotka ovat samalla 
osa lapsen mikrotason vuorovaikutusta. Suomalaista kasvatusjärjestelmää ohjaavat keskeiset lait ja asiakirjat 
määrittävät arvoilla ja tavoitteilla formaalia kasvatustapahtumaa päiväkodeissa ja kouluissa. Perheen arkeen 
vaikuttavat perhepoliittiset päätökset. 
Kasvun ja dialogisen kasvatuksen päämääränä on hyvä elämä ja itseksi tuleminen. Vapaus ja vastuulli-
suus ovat jälkimodernin ajan moraalin ja etiikan kulmakivet. Vanha kasvatusperinne ei enää riitä. Persoonan 
kokonaisvaltaista kasvua tukien ja arvo-osaamisen ja hyve -teorioiden avulla voidaan tukea persoonan eettis-
tä kasvua. Tämä tulisi huomioida nykyistä paremmin kasvatusjärjestelmässämme ja etenkin formaalia kasva-
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This doctoral thesis focuses on the interpretation of children’s ethical growth and education in the Finnish 
education system through the lens of a specific philosophical approach. The hermeneutic frame of reference 
is a systematic-holistic model based on Lauri Rauhala’s view of the human being and the situational 
regulation system. It has been widened in this thesis partly concerning socialization and the education system 
using Urie Bronfenbrenner´s ecological socialization theory. As the level of pre-understanding, Kohlberg´s 
cognitive-structural theory of moral development is applied.  
In this research the concepts of human being, personality, value and education have been applied in 
accordance with existential and phenomenological philosophy. The concepts of good, value mastering and 
the ethics of virtue are the guiding principles of value and ethical education.The research problem is as 
follows: what kind of knowledge will emerge as being applicable to ethical education in a postmodern 
Finnish education system? 
It was found that ethical growth begins at birth. This is contrary to the previous belief, according to 
which ethical awareness would emerge as late as at the age of six. Early interaction is also an important part 
of ethical growth. Personality development is by nature open, dynamic and holistic. It consists of a physical 
dimension, consciousness and situational components. The subjective world view is built on holistic 
experience and meaning. It is influenced by concrete situational and ideological factors. In this way children 
are immediately brought into relation with situational values, moral ideas, norms and rules. This way children 
create different meanings when building their own world view.  
During interaction between growth and education the child´s capacity for empathy, feelings, self-control 
and thinking will become integral parts of their moral action. As a result, ethical growth and social 
competence will develop. Cognition and the appreciation of values are but one way of looking at ethical 
growth and moral action. 
At the micro level, interaction between growth and education takes place between children, parents, 
friends, homes and schools. It also means that actions transpire at the meso-, exo- and macro levels as well. 
In the postmodern age, children´s growth and living experiences are strongly affected by media, which 
creates universal feelings, knowledge and values. In addition, professional educators are affected by laws and 
other official documents. 
The aim of dialogical education is the good life and ideals of becoming oneself. Freedom and 
responsibility are the cornerstones of modern ethics and morality. The educational tradition is no longer 
enough. In this rapidly changing world with its flood of information, the capacity to make ethically lasting 
choices is needed. In supporting holistic personal growth, and with the help of value-competence and virtue 
ethics, individual ethical growth can be developed. This should be taken into account more directly than 




Keywords: dialogical education, ecological socialization theory, ethical education, ethics, existential and 
phenomenological concept of human being, hermeneutic analysis, moral development, morality, person, sys-
temic-holistic model, values. 





Tämä kasvatusfilosofinen tutkimus sai alkunsa, kun 25-vuotiaana opettajana aloin luokka-
huoneen kasvatus- ja opetustilanteessa pohtia, mitä ohjeita ja vastauksia tulisi antaa oppi-
laille heidän arvo-, moraali- ja eettisiin kysymyksiinsä. Opettajan työni ei ollut vain oppi-
aineiden didaktiikkaa, vaan paljon syvällisempää kasvatuksellista toimintaa. Tämä johti 
kesäyliopistoon filosofian opintojen pariin ja Lapin yliopistoon kasvatusalan hallinnon, 
suunnittelun ja tutkimuksen koulutusohjelman opiskelijaksi. Siellä valmistui lisensiaatti-
työni: Millaisia moraaliarviomalleja nuoret valitsevat. Tutkimus arvo- ja moraalikas-
vatuksesta sekä nuorten tekemistä deontologisista valinnoista (Niskanen 1993). Filosofian 
laudaturtyöni tein aiheesta: Mitä arvot ovat, vai ovatko ne? Johdatus arvojen teleologiseen 
merkitysmääritelmään (Niskanen 1994). Tuosta ajasta on nyt jo kaksikymmentä vuotta. 
Opettajanurani jälkeen toimin opettajankouluttajana Lapin yliopistossa ja Oulun yli-
opiston Kajaanin yksikössä yhteensä noin kymmenen vuotta. Lisensiaattityöni ja siinä käy-
tetty Lawrence Kohlbergin kognitiivis-strukturaalinen moraalikehitysteoria siirtyi esiym-
märtämisen tasoksi väitöskirjaani: Persoonan eettinen kasvu ja kasvatus jälkimodernissa 
ajassa suomalaisen kasvatusjärjestelmän kautta tulkittuna. Lisensiaattityöni ja väitöskirja-
ni teoreettiset valinnat eivät kuitenkaan sopineet tuolloin vallalla olleeseen tutkimuspara-
digmaan. Osittain tästä syystä olen tehnyt tämän tutkimuksen alkuvaiheen ilman pysyvää 
ohjaajaa tai tutkimusryhmää. Siksi kiitän niitä hienoja tutkijoita, jotka ovat omalla työllään 
ohjanneet ajatteluani eteenpäin. Ulkomaisten tutkijoiden ja filosofien lisäksi kiitän emeri-
tusprofessori Klaus Helkamaa, professori Jussi Kotkavirtaa, professori Pirkko Pitkästä, 
professori Veli-Matti Värriä ja etenkin emeritusprofessori Lauri Rauhalaa, jonka eksisten-
tiaalis-fenomenologinen filosofinen ajattelu ja sen pohjalta syntynyt holistinen ihmiskäsi-
tys on ollut ajatteluni kehittymisen kulmakivi. 
Yliopistotyöni määräaikaisuuksien loputtua 2000-luvun alussa siirryin opetustoimen 
johtotehtäviin kuntiin. Väitöskirjani käsikirjoitus lepäsi ja pysyi rakkaana harrastuksena. 
Vuonna 2007 hakeuduin jatko-opiskelijaksi Helsingin yliopiston käyttäytymistieteiden tie-
dekunnan opettajankoulutuslaitokseen. Tutkimukseni inspiraatio tuli opettajan työstä. Tär-
keä innoitin oli opetussuunnitelmien ja opettajankoulutuksen kehittäminen. Suuri kiitos 
väitöskirjani lopullisesta valmistumisesta kuuluu työni ohjaajalle, professori Leena Krok-
forssille. Hän uskoi kasvatusfilosofiseen ajatteluuni ja kannusti tekemään työni loppuun. 
Hän hankki väitöskirjalleni esitarkastajat. Heidän antamansa palautteen pohjalta korjasin 
käsikirjoitustani. Kiitos esitarkastajan työstä kuuluu professori, dosentti Ulla Härköselle ja 
dosentti Rauno Huttuselle. Käsikirjoitukseni palautteesta kiitän myös professori Jukka Hu-
sua, professori Juhani Suorttia ja erityisesti opetusneuvos, kasvatustieteen tohtori Martti 
Hellströmia. 
Miestäni kasvatustieteen tohtori, valtiotieteen maisteri Klaus Toivosta kiitän työni oi-
kolukemisesta ja siitä rakentavasta kritiikistä, jota olen saanut tutkimukseni teoreettisista 
ratkaisuista. Lähestymistapojemme erilaisuus on silti aina ylittynyt rakkaudella. Olemme 
kasvatustieteen käytännöistä suurelta osin samoin ajattelevia. Hän on myös laajentanut ko-
kemuspiiriäni taideharrastuksista kilpasuunnistuksen pariin. Poikiamme Ville ja Kalle Toi-
vosta kiitän kaikista niistä arjen kasvu- ja kasvatustilanteista, joissa teoriaa on testattu käy-
tännössä. Olemme itse kasvaneet persoonina heidän kanssaan. He ovat aina kannustaneet 
minua tekemään väitöskirjani loppuun. Kallea kiitän lisäksi työni kaaviokuvioiden viimeis-
telystä ja käsikirjoituksen teknisestä muokkaamisesta painokuntoon. 
Espoon kaupunkia ja esimiehiäni kiitän kahdesta opintovapaasta. Niiden aikana olen 
voinut keskittyä saattamaan työni loppuun. Sivistystoimen johtajana oli tuolloin nykyinen 
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opetushallituksen pääjohtaja Aulis Pitkälä ja hänen seuraajanaan Espoon sivistystoimen 
johtajana Sampo Suihko. Tutkimukseni on tehty ilman apurahoja. 
Kiitän vielä opetussuunnitelmakeskusteluista opetusneuvos Irmeli Halista, opetuspääl-
likkö Elina Rönkköä, suunnittelija Ulla Nurmea ja rehtori Hanna Sarakorpea. Espoon kau-
pungin opetustoimen päälliköitä, suunnittelijoita, rehtoreita, opettajia ja oppilashuollon 
henkilöstöä kiitän siitä innostuksesta, jonka avulla olemme kehittäneet sosiaalista kompe-
tenssia ja eettistä kasvatusta tukevaa Arvokaspedagogiikkaa koulun toimintakulttuuriin. 
Lausun siitä erityiskiitokseni Arvokkaan (laajennettu ART) keskeisinä kehittäjinä ja kou-
luttajina toimineille rehtori Riitta Paasivirralle ja lastenpsykiatri Sara Vatajalle. 
Lopuksi kiitän vanhempiani Irja ja Taavi Niskasta monipuolisesta ja innoittavasta kas-
vuympäristöstäni. Se on aina perustunut sivistykseen ja luottamukseen siitä, että mahdo-
tonkin on mahdollista. Isäni on ollut suurena innoittajana, äitini taitavana osaajana ja uutte-
rana työntekijänä. Kiitän vielä edesmenneitä mummojani Iida Johanna Niskasta ja Lempi 
Semenoffia. He kasvattivat perheen ja tekivät työtä kodin ulkopuolella sodan aikaisessa ja 
sen jälkeisessä Suomessa. Lempimummu toimi kasvuni tukena elämäni eri vaiheissa. Eh-
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Perusopetuslain (628/1998) 2§ mukaan opetuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua 
ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jäsenyyteen sekä antaa heille elä-
mässä tarvittavia tietoja ja taitoja. Lukiolaki (629/1998) ja Laki ammatillisesta koulutuk-
sesta (630/1998) korostavat yhteiskunnan jäsenyyden, jatko-opintojen sekä työelämäval-
miuden lisäksi opiskelijan persoonallisuuden monipuolista kehittämistä. Koulutusjärjes-
telmällämme on näin sekä opetus- että kasvatustehtävä. 
 Tämän tutkimuksen aiheena on persoonan eettinen kasvu ja kasvatus. Tulkinta tapah-
tuu jälkimodernissa ajassa suomalaisen kasvatusjärjestelmän kautta. Tutkimus on kasvatus- 
filosofinen. Hermeneuttisena tulkintakehyksenä käytetään systeemis-holistista tulkintake-
hystä, jonka perustana on Lauri Rauhalan eksistentiaalis-fenomenologinen ihmiskäsitys ja 
situationaalinen säätöpiiri. Mallia laajennetaan kasvatusjärjestelmän ja sosialisaation arvi-
oinnin osalta Urie Bronfenbrennerin ekologisella sosialisaatioteorialla. Näin tutkimuksen 
tulkintakehykseksi muodostuu systeemis-holistinen malli. 
 Yhteiskunnalliset kasvatusjärjestelmät ja institutionaalistuminen ovat osa modernia 
lapsuutta, jossa kasvatustehtävä on sekä perheellä (huoltajalla) että ammattikasvattajilla 
(Onnismaa 2010). Suurin osa suomalaisista lapsista on osan päivästään päivähoidon, esi-
opetuksen ja koulun palvelujen piirissä ammattikasvattajien ohjaamina. Ympärillä on myös 
lapselle tärkeä kaveripiiri. 
 Enää ei kuitenkaan voi puhua vain modernista lapsuudesta, sillä elämme jälkimodernia 
aikaa. Sitä on kuvattu arvojen ja tiedon pirstaloitumisella ja joukkoviestimien merkityksen 
kasvulla elämysten, kokemusten ja tiedon välittäjänä.(Baumann 1996; Kotkavirta & Siro-
nen 1989.) Näin siis myös moderni lapsuus on nykyisin jälkimodernia. Siinä kasvu- ja 
elämismaailma on laajentunut yhä voimakkaammin kotia, päivähoitoa ja koulua kauem-
maksi. Myös koulujen oppimisympäristö on muuttunut. Tietämyksemme muodostuu sekä 
formaalista että informaalista tiedosta (katso mm. Smeds et al. 2010; Krokfors et al. 2010). 
Lapset ja nuoret rakentavat maailmankuvaansa tietotulvassa ja arvojen moninaisuudessa. 
 Arvoilla ja eettisyydellä on aina ollut keskeinen asema kasvatuksessa ja opetussuunni-
telmatyössä. Niistä keskusteleminen ja yhteisen näkemyksen löytäminen on ollut kuitenkin 
vaikeaa. Etenkin opetussuunnitelman uudistusten yhteydessä keskustellaan aktiivisesti pe-
rusopetuksen sekä lukio- ja ammatillisen koulutuksen arvopohjasta. Tällöin yleisen arvo-
pohjan lisäksi arvo- ja eettisen kasvatuksen velvoite on astetettu liiankin rajoittuneesti juuri 
katsomusaineisiin. Niiden (uskonnot, elämänkatsomustieto) asema tuntijaossa ja niiden 
säilyttäminen osana kasvatusjärjestelmäämme herättää keskustelua puolesta ja vastaan 
(esim. Helsingin Sanomat 7.8.2012). Tästä huolimatta katsomusaineet ovat säilyneet mu-
kana tuntijaon ja opetussuunnitelman uudistuksissa (mm. Kouluhallitus 1970 ja 1985; Ope-
tushallitus 1994 ja 2002; Valtioneuvoston asetus 422/2012).  
 Opetus- ja kulttuuriministeriön mietinnössä Perusopetus 2020 esitettiin muutoksia pe-
rusopetuksen yleisiin valtakunnallisiin tavoitteisiin ja tuntijakoon. Yksi esille noussut kes-
kustelunaihe oli jälleen kerran katsomusaineiden asema ja vuosiviikkotuntimäärä uudessa 
tuntijaossa. Lisäksi 7–9-luokille ehdotettiin uutena oppiaineena kaikille yhteistä etiikkaa. 
Tämä esitys ei edennyt eduskunnassa päätökseen asti keväällä 2011, vaan opetusministeri 
Gustafsson asetti uuden työryhmän asetuksen valmisteluun. (Opetus- ja kulttuuriministeriö 
2010 ja 2011.) 
 Valtioneuvosto antoi asetuksen (422/2012) 28.6.2012 perusopetuslaissa tarkoitetun 
opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja tuntijaosta. Siinä katsomusaineiden vuosi-
viikkotuntimäärää perusopetuksen aikana vähennettiin yhdellä. Uutta etiikan oppiainetta 
tuntijako ei sisältänyt. Historian ja yhteiskuntaopin opetusta lisättiin kuitenkin 4–6-luokilla 
kahdella vuosiviikkotunnilla niin, että näillä luokilla yhteiskuntaoppiin tulee ohjata 2 vuo-
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siviikkotuntia viidestä ja luokilla 7–9 kolme vuosiviikkotuntia seitsemästä. Tämä voi lisätä 
arvopohdintaa juuri yhteiskunnallisten toimintojen kautta. Uuden perusopetuksen tuntijaon 
ja tavoitteiden pohjalta nouseekin mielenkiintoinen kysymys siitä, miten oppilaiden eettistä 
ajattelua kehitetään ja miten tuetaan oppilaiden kasvua tasapainoisiksi ja terveen itsetun-
non omaaviksi ihmisiksi.  
 Valtakunnalliset tavoitteet sisältävät paljon ihmisen kasvuun ja yhteiskunnan jäsenyy-
teen liittyviä lauseita, jotka tulee sisällyttää uusiin opetussuunnitelman perusteisiin. Ope-
tuksella ja kasvatuksella edistetään elämän, ihmisarvon loukkaamattomuuden, ihmisoike-
uksien, luonnon ja toisten ihmisten kunnioittamista sekä tuetaan oppilaiden kasvua tasa-
painoisiksi ja terveen itsetunnon omaaviksi ihmisiksi. Lisäksi opetuksen tulee vahvistaa 
oppilaiden eettistä ajattelua ja toimintakykyä ja edistää heidän kansalaisvalmiuksiaan ja 
tietojaan työelämästä ja yrittäjyydestä (Valtioneuvoston asetus 422/2012). Vanha tuntijako 
on voimassa siihen saakka, että opetushallitus hyväksyy uudet opetussuunnitelman perus-
teet niin, että ne otetaan viimeisilläkin vuosiluokilla käyttöön 1.8.2016 mennessä (Valtio-
neuvoston asetus 432/2012). 
 Vaikka arvo-, moraali- ja eettisen kasvatuksen merkitys kasvatus- ja koulutusjärjes-
telmässämme on jälleen ajankohtainen, tämän tutkimuksen alku ja aihe ovat ajallisesti 
kauempana. Alku kuitenkin liittyi koulutusjärjestelmäämme, perusopetuksen tuntijakoon ja 
opetussuunnitelmaan sekä opettajan opetus- ja kasvatustehtävään. Aloittelevana opettajana 
huomasin selvästi, että oppiaineiden opettamisen lisäksi opettaja kohtasi päivittäin vaativia 
kasvatuksellisia ongelmia. Tavat, arvot, normit ja moraali olivat esillä joka päivä, vaikka-
kaan eivät aina tiedostetusti. Opettajankoulutukseni oli korostanut oppiaineiden didaktista 
hallintaa ja opetusta. Tämä herätti minussa eettistä pohdintaa. Ongelmaksi koin myös sen, 
että arvojen ja moraalikäyttäytymisen perusteleminen oppilaille sai vastakaikua osassa op-
pilaista, mutta sama asia vain pahensi toisten käytöstä – he huomasivat, että koska asiasta 
voitiin keskustella, mahdollinen kielto ei ollut ehdoton.  
 Oulun yliopiston opettajankoulutuslaitoksella (vuosina 1976–1979) koulutukseni taus-
talla oli vielä behavioristinen opetus- ja kasvatusteoria. Myöhemmin 1980-luvun puolivä-
lille tyypillisesti paneuduin kognitiivisiin teorioihin ja perehdyin Piagetin ja etenkin Law-
rence Kohlbergin kognitiivis-strukturaaliseen moraalikehitysteoriaan. Koin sen silloin hy-
vin selitysvoimaisena. Opettajana kohtaamani ongelmat johtuivatkin oppilaiden eri tasolla 
olevasta kognitiivisesta moraaliajattelun kehityksestä. Tämä käsitykseni muuttui myö-
hemmin.  
 Kasvatuskäytännön ja opetuksen teoreettiset ja filosofiset perusteet askarruttivat minua 
niin paljon, että hakeuduin uudelleen täysipäiväiseksi opiskelijaksi Lapin yliopiston (ai-
emmin Lapin korkeakoulu) kasvatusalan hallinnon, suunnittelun ja tutkimuksen koulutus-
ohjelmaan. Jouduin täydentämään jo suorittamiani arvosanoja kirjapaketeilla, jotta vaaditut 
opintoviikkomäärät tulivat täyteen. Moraalikehityksen tutkimus siirtyi ja pro gradu -työni 
tein osana opettajien tieto- ja viestintätekniikan koulutus- ja tutkimusryhmää. Yksi syy tä-
hän oli varmaan se, ettei Lapin yliopistossa ollut tuolloin aiheeseen liittyvää kasvatusfilo-
sofista tutkimuskulttuuria. Tein filosofian sivuaineopinnot kesäyliopistossa Jyväskylän yli-
opiston alaisuudessa lopulta laudaturiin asti. Laudaturtyöni käsitteli arvojen olemusta.  
 Kasvatustieteen maisterin tutkintoni valmistuttua 1990-luvun alussa sain onnekseni 
kasvatustieteen lehtorin viransijaisuuksia Lapin yliopistosta ja määräaikaisen didaktiikan 
lehtorin viran Oulun yliopiston Kajaanin opettajankoulutuslaitoksesta. Näin saatoin yli-
opistoympäristössä tehdä töitä opettajankouluttajana ja samalla jatkaa moraaliajattelun ke-
hittymistä tutkinutta työtäni osana lisensiaattiopintojani. Vuonna 1993 valmistui lisensiaat-
tityöni Millaisia moraaliarviomalleja nuoret valitsevat? Tutkimus arvo- ja moraalikasva-
tuksesta sekä nuorten tekemistä deontologisista valinnoista (Niskanen 1993). 
 Pienissä yliopistoissa kasvatustieteen lehtorit ja didaktiikan lehtorit saavat opettaa mo-
nia eri oppiaineita. Arvofilosofian suuntautuneisuuden ja filosofian laudaturin arvosanan 
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johdosta opetettavakseni siirtyi mm. opettajankoulutuksen elämänkatsomustiedon opetus. 
Kävin läpi opiskelijoiden kanssa elämänkatsomustiedon eri arvo- ja moraalifilosofian alu-
eita ja samalla pohdimme omaa etiikkaamme opettajina ja kasvattajina. Kursseille osallis-
tui lopulta enemmän opiskelijoita, kuin he, joille opetus oli pakollista. Nuoret opiskelijat 
pitivät tärkeänä oman pedagogiikkansa ja kasvatusfilosofiansa pohdintaa. Myös oma käsi-
tykseni eettisestä kasvatuksesta ja sitä kuvaavista teorioista laajeni. Huomasin myös pian, 
että Kohlbergin teoria rationaalista ajattelua painottavana ja modernin ajan paradigmoihin 
sopivana jäi kasvatuksen kannalta liian kapea-alaiseksi. Jälkimoderni aika vaati uutta ajat-
telua ja kasvatustiede taustalle ihmiskäsitystä. 
 Uuden ajattelun keskeiseksi perustaksi nousi Lauri Rauhalan (1986) eksistentiaalis-
fenomenologisen filosofian pohjalta humanistisiin tieteisiin perustelema ihmiskäsitys. 
Mallinsin ihmiskäsitystä kasvuajatteluni taustalle ja laajensin sitä Urie Bronfenbrennerin 
(1979) ekologisen sosialisaatioteorian pohjalta tiiviimmin kasvatuskäytäntöön sopivaksi. 
Opettajankouluttajana käytin mallia tulkinnan apuna, kun sovelsimme eri tieteiden tutki-
mustietoa kasvatustilanteisiin opettajaksi opiskelleiden kanssa (vuosina 1995–1999 Lapin 
yliopisto). Tuolloin alkoi myös nousta esille tieteelliseen ajatteluun laajemmin lapsen kehi-
tyksen tarkastelu kontekstissaan (mm. Lyytinen et al.). Handbook of Moral Development 
2006 lähestyy jo laajemmin moraalikehitystä eri tutkimusten valossa, huomioiden mm. se-
kä vietit, tunteet että kognition ja varhaiskasvatuksen merkityksen moraalikehitykseen. 
(Killen & Smetana 2006).  
 Tämä kokemisen kokonaisuus, filosofian opinnot, kasvatustieteen lisensiaattityöni ja 
toimimiseni kasvattajana, opettajana ja opettajankouluttajana synnyttivät tämän tutkimuk-
sen tehtävän ja uuden lähestymistavan minulle tärkeään aiheeseen. Tämän tutkimuksen 
tehtävänä on tulkita persoonan eettistä kasvua ja kasvatusta jälkimodernissa ajassa suoma-
laisen kasvatusjärjestelmän avulla. Tärkeää on tiedostaa, miten persoonan eettisen kasvun 
prosessi etenee, ja miten kotikasvatuksen lisäksi yhteiskunnan kasvatusjärjestelmät tähän 
liittyvät. 
 On selvää, että näin laaja tutkimustehtävä ei tuota tarkkaa yksityiskohtaista tietoa, 
vaan tulkitsee ilmiötä ja merkityssuhteita. Tutkimukseni on siis kasvatusfilosofinen. Siinä 
tulkitaan eri tieteenalojen tuloksia. Myös yli kymmenen vuoden työni opetustoimen johto-
tehtävissä kuntatasolla tuo yhteiskunnallista näkökulmaa tulkintaan. 
 Eri tieteenteoreettisiin lähtökohtiin perustuvan tutkimustiedon käyttö on aina koettu 
ongelmalliseksi. Kasvatustiede on kuitenkin mitä suurimmassa määrin soveltavaa tutki-
musta. Se liikkuu laajalla kentällä ihmistä ja ihmisyyttä koskevissa kysymyksissä. Siksi, 
tarkastellessani yksilön kasvua ja kasvatusta eettiseksi persoonaksi, lähden liikkeelle ih-
miskäsityksestä, josta perustelen tulkintakehyksen kasvatusfilosofiseen tutkimukseeni. 
Tämän työn juuret ovat 1980-luvulla. Suurin osa alkuperäistekstistä on kirjoitettu 1990-
luvulla. Työ on levännyt 2000-luvun alun siirryttyäni yliopistolta kunnallishallintoon ope-
tustoimen johtotehtäviin. Työni kirjoittaminen käynnistyi uudelleen vuonna 2007 Helsin-
gin yliopiston jatko-opiskelijana.  
 Hyvä elämä on tutkimuksessa asetettu päämääräksi, johon jokaisella on oikeus. On 
tärkeä löytää oman elämänsä merkitys ja elää hyvä elämä. Individualisaatio ja autonomia 
ovat länsimaisen kulttuurimme ihanteita jälkimodernissa yhteiskunnassamme. Tähän sisäl-
tyy kuitenkin omat haasteensa, sillä aikamme korostaa eksistentiaalisia kysymyksiä, mutta 
nostaa samalla esiin sen mukanaan tuoman hädän. Yksilöt erkanevat toisistaan, yhteisölli-
syydestä, mutta samalla myös eettisesti tyydyttävästä ja täydestä olemassaolosta, joihin 
meillä on yhteys moraalisten lähteiden kautta. (Giddens 1991, 9.) 
 Kasvatustapahtuma on tässä ja nyt, kuten Veli-Matti Värri (1997) väitöskirjassaan 
Hyvä kasvatus, kasvatus hyvään kiteyttää: ”Kasvattajalla on oltava näkemys hyvästä elä-
mästä, vaikka hän ei lopulta tiedäkään, mitä hyvä on. Kasvattajan päämäärät eivät saa olla 
ristiriidassa hyvän elämän ja itseksi tulemisen ideaalien kanssa.” Värrin tutkimus pohjau-
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tuu eksistentiaalis-fenomenologiseen filosofiaan. Siksi on tärkeä huomioida jo tässä dialo-
gisen kasvatuksen kaksi keskeistä ehtoa Värrin mukaan: ”Kasvatus on eettisesti perusteltua 
vain, jos siinä noudatetaan hyvän elämän ja itseksi tulemisen ehtoja… Dialoginen kasvatta-
ja on ensisijaisesti kasvavan maailmansuhteen tulkki, kasvun auttaja, joka ottaa kasvatus-
teoissaan kasvatettavan näkökulman huomioon”. (Värri 1997,12 ja 26.) 
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2. Tutkimuksen tausta 
 
2.1. Uuden kasvatustietoisuuden merkitys 
Maapallomme nykyinen tila näyttää yhä korostuneemmin sen, kuinka ihminen omilla va-
linnoillaan ja sen mukaisilla toimilla voi vaikuttaa ympäristöön ja kaikkeen elävään 
ympärillämme. Olemme havainneet, että ne välineet, jotka olemme tieteen ja teknologian 
avulla kehittäneet, ovat sekä hyväksi että pahaksi. Meille alkaa myös selvitä maapallomme 
globaalisuus; perhosen siivenisku Amatzonilla voi huomenna olla myrsky Euroopassa. 
Ilmastolliset muutokset tuovat selkeästi esiin ihmiskunnan yhteisen toiminnan merki-
tyksen. Eksistentialismin tavoin voimme todeta, että valitessa itsemme, valitsemme myös 
toiset ja maailman. Lokaalisuus ja globaalisuus vuorovaikuttavat ajassamme entistä 
tiiviimmin (Giddens 1991, 9). Ilmastonmuutoksen lisäksi globaali talous on näyttänyt sen, 
miten maapallon toisella puolella tehdyt talouden valinnat muuttuvat arkielämän kohta-
loiksi myös Suomessa. 
 Muutos ja kehitys kuuluvat elämäämme. Voidaanko tätä kutsua edistykseksi, on suu-
resti arvosidonnaista. Mika Mannermaa (1992, 233–234) näkee teoksessaan Evolutionaari-
nen tulevaisuudentutkimus edistyksen idean arvokäsitteenä. Siihen liittyy subjektiivisesti 
asetettu tavoite kehitykselle. Ihmiskunnan edistystä voidaan jopa luonnehtia näennäiseksi 
ja katastrofiin johtavaksi, jos ymmärrys ja toiminta eivät ole yhtä korkean sivistyksen ja 
eettisyyden kanssa (Botkin et al. 1981, 10–15). 
 Teoksessaan Ylittyvät kasvun rajat, Meadows & Randers (1993) puhuvat kiihtyvästä 
muutoksesta, jolla tulevaisuus kohdataan. Ihmisillä on heidän mielestään mahdollisuus va-
lita, miten he tietojaan, taitojaan ja välineitään käyttävät tätä päivää ja tulevaisuutta raken-
taessa. Tutkimusten mukaan maailman tulevaisuus ei ole näköalaton tai vain yhden kehi-
tysmallin toteutuma. Vaihtoehtoja tulevaisuuden kohtaamiseen on, jos niitä halutaan poh-
tia. Uudessa teoksessaan (2005) he nostavat ekologisen jalanjäljen mitaksi, jonka kautta 
jokainen itse voi arvioida eettisen kuluttamisensa mittaa ja näin perustella valintojaan. 
 Muutoksen keskellä traditionaaliset eettiset ja moraaliset mallit eivät aina anna riittä-
viä ohjeita valintatilanteisiin. Sallimmeko tieteen edistymisen nimessä ihmisen kloonauk-
sen tai alkusolujen käytön sairauksien parantamisessa? Miten moraaliset säännöt suhteutu-
vat internetin anonyymiin vuorovaikutukseen ja sivupersoonien käyttämiseen sähköisessä 
viestinnässä? Mitkä ovat sähköisen ja virtuaalisen maailman tavat, normit, lait ja vastuut 
yksilön valinnanvapauden ja vallan kasvaessa? Kysymyksiä on monia ja niihin on vaikea 
löytää hyvää vastausta, vaikka tietomme ympäröivästä maailmasta on viimeisten vuosi-
kymmenien aikana lisääntynyt huimasti. 
 Tieto ei kuitenkaan yksin riitä, vaan me tarvitsemme sen käyttöön myös päämäärätie-
toa ja holistisempaa käsitystä elämästä. Sen merkitystä ja päämäärää koskevat kysymykset 
eivät ole turhaa filosofiaa jälkiteollisessa postmodernissa tietoyhteiskunnassakaan. Sitä 
määrittävät arvojen suhteellisuus ja "kaikki käy mentaliteetti”. Ne eivät ole turhia kysy-
myksiä ihmiselle itselleen, kun hän pohtii elämänsä merkitystä ja hyvää elämää yhteisös-
sään. Eivät ne ole myöskään ihmisen ja luonnon välisen suhteen kannalta toisarvoisia. Tar-
vitsemme kykyä tunnistaa mahdollisuuden rajojen maailmassa, joka aukeaa mm. evoluuti-
on, luovuuden ja kehityksen ansiosta alati muuttuvalla tavalla. Tarvitsemme myös riittävää 
objektiivista keskustelua tiedon arvosta ja merkityksestä. Von Wright´:n (1997) mukaan 
tiedon suhde totuuteen on sama kuin arvojen suhde merkityksiin. Ajallemme sen sijaan on 
tyypillistä korostaa tietoa ja osaamista arvojen ja ymmärtämisen kustannuksella. Akate-
miaprofessori Risto Näätänen (1997) kysyykin, voiko tiede ylipäätään pelastaa ihmiskun-
nan. Monet kohdatut ongelmat ovat arvokysymyksiä, mutta pitkälle edennyt aivotutkimus 
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esim. kognition alueella ei ole pystynyt lähestymään aivoja arvojen, moraalin ja merkitys-
ten eli todellisen viisauden elimenä. 
 Miten me kasvattajina vastaamme tähän haasteeseen? Jo pitkään suomalaista yhteis-
kuntaa on syytetty vanhemmuuden kadottamisesta (mm. Hoikkala 1996 ). Vanha kasvatus-
traditio ja kasvatustietoisuus eivät anna riittäviä neuvoja uusien tilanteiden kohtaamiseen. 
Myös eri sukupolvien toisilleen antama kasvatuksellinen tuki on yhä harvempien kohdalla 
mahdollista. Perheet ovat monimuotoistuneet ja suvun ja isovanhempien aikaisemmin an-
tama tukiverkko on harventunut. Kirkolla oli pitkään Suomessa keskeinen asema lasten ja 
nuorten kasvatuksessa. Tänä päivänä voidaan todeta Suomessakin, että instituutioiden 
merkitys moraalin ja arvomaailman ainoina lähteinä on vähentynyt. Sama kulttuurinen 
eroosio on tapahtunut muuallakin Euroopassa (Ziehe 1991).  
 Joukkoviestimet ja etenkin internet välittää tietoa ja arvoja virallisista ja yksityisistä 
lähteistä. Tasa-arvo ja vapaus ovat tärkeitä arvojamme, ja näin meidän tulee kohdata uusi 
tilanne myös lasten ja nuorten kasvatuksessa. Nuorisoamme syytetään helposti arvo-
köyhyydestä ja lapsitappajat ja joukkomurhat (mm. Suomessa Kauhajoki 2008 ja Hyvinkää 
2012) panevat meidät pohtimaan, mikä on mennyt vikaan. 
 Helven (1987) tutkimusten mukaan enemmistöllä suomalaisista nuorista ei ole selkeää 
arvomaailmaa, jota tietty maailmankatsomus tai ideologia jäsentäisi. Siitä on vaarana, ettei 
aikamme tietotulvaa pystytä hahmottamaan kokonaisvaltaisesti. Alakulttuurien kautta voi-
daan liittyä tiettyyn kapeaan arvomaailmaan, mutta kaiken kaikkiaan nuoret pikemminkin 
asennoituvat tilanteen mukaan. Myös aikuisten moraaliset ja eettiset kysymykset ovat 
muuttuneet (Helve 2002). Toisaalta varmuutta ja merkitystä elämään voidaan hakea myös 
ääri-ilmiöistä ja niihin liitetyistä ideologioista. Nuoret terroristit ja ihmisyyttä loukkaava 
yllättävä ääritoiminta on tuttua nyt myös Pohjoismaissa ja Suomessa (mm. Jokela 2007 ja 
Utoya 2011). 
 Modernin ajan myötä subjekti, täysi-ikäinen ja vastuullinen ihminen, tuli kasvatuksen 
päämääräksi. Hylättiin ajattelutapa, jonka mukaan olisi olemassa ajasta ja paikasta riip-
pumattomia kriteereitä oikealle toiminnalle. Ennalta annetut ja vain toteuttamista odottavat 
mallit eivät jättäneet tilaa omakohtaisille arvoratkaisuille. Mutta mitä vapaammaksi ihmi-
nen toiminnassaan tulee, sitä suuremmaksi tulevat moraaliset vaatimukset. Nykykasvattaji-
en neuvottomuus voidaan voittaa vain siten, että he tulevat tästä tietoisiksi (Hoffmann 
1996). Kasvattajan tehtävä ei ole helppo. Sama pätee myös kouluun. Kuinka pystymme 
tukemaan yksilöiden kasvua muutoksen keskellä? Miten kasvattaa lasta tässä ajassa tule-
vaisuuden hallintaan (katso mm. Halinen & Järvinen 2007)? Yksilön kasvu yhteisössä, hä-
nen identiteettinsä muodostuminen ja persoonan eettinen kasvu ovat tulevaisuutemme kan-
nalta tärkeitä kysymyksiä. Ne ovat erityisen kiintoisia aikamme kulttuurin murroksessa. 
Siinä traditio ja nykyisyys, yksilön vapaus ja yhteisöllisyys usein joutuvat vastakkain. 
 Perheen ja läheisten huoltajien lisäksi oheiskasvattajilla on suuri merkitys lasten ar-
vomaailman rakentumisessa. Yhä useampi heistä viettää suurimman osan hereillä olo ajas-
taan joko päivähoidossa tai koulussa. Arvomaailma ja kasvatus, jotka he silloin kohtaavat, 
vaikuttavat lasten kasvuun ja kehitykseen. Myös ystävät, tuttavat ja harrastukset vaikutta-
vat merkittävästi. Vertaisryhmätkin vaikuttavat sekä arkipäivän todellisuudessa että säh-
köisissä ympäristöissä. 
 Kasvatus ja opetus ovat vuorovaikutustapahtumia. Niissä merkitykselliseksi nousee 
juuri niiden luonne. Miten se rakentaa lapsen maailmankuvaa ja käsitystä itsestä? Instituu-
tioita ohjaavat lait ja etenkin koulua opetussuunnitelma, sillä yhteiskunta pyrkii ohjaamaan 
kasvatuksen sisältöä. Selvää on, ettei ohjattu ja opittu vastaa täysin toisiaan. Opetussuunni-
telmat ja säädökset kuitenkin suuntaavat toimintoja kohti haluttua arvomaailmaa ja toimin-
taa. 
 Myös perinteinen formaali koulutyö muuttuu oppilaiden laajentuneen elämänpiirin ja 
oppimisympäristöjen sekä informaalin tiedon määrän kasvaessa. Koulussa opiskeltu tieto 
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ei kaikilta osin tue niitä tiedonhallinnan, tiedonluomisen ja osaamisen muotoja, joita käyte-
tään ja tarvitaan koulun ulkopuolella. Tulevaisuuden koulupedagogiikan tulee perustua laa-
ja-alaiseen näkemykseen tiedosta, oppimisesta, opettamisesta ja opettajuudesta. Tällöin se 
huomioisi entistä selvemmin oppilaat kokonaisvaltaisina oppijoina, osallistujina ja toimi-
joina, ja tukisi monipuolisesti heidän kehitystään ja hyvinvointiaan. ( Krokfors et al. 2010.) 
 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (16.1.2004) oppimistavoitteisiin lii-
tettiin ihmisenä kasvaminen -aihekokonaisuus. Sitä käsitellään eri oppiaineissa ja niiden 
avulla vastataan ajan koulutushaasteisiin. Koko opetuksen kattavan ihmisenä kasvamisen 
päämääränä on tukea oppilaan kokonaisvaltaista kasvua ja elämän hallinnan kehittymistä. 
Tavoitteena on luoda kasvuympäristö, joka tukee toisaalta yksilöllisyyden ja terveen itse-
tunnon ja toisaalta tasa-arvoon ja suvaitsevaisuuteen pohjautuvan yhteisöllisyyden kehitys-
tä. 
 Tavoitteena on, että oppilas oppii ymmärtämään omaa fyysistä, psyykkistä ja sosiaalis-
ta kasvuaan, vastuut ryhmässä sekä erilaiset yhteistoimintatavat (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2004, 17). Ihmisenä kasvamisen aihekokonaisuus ei ole oma itse-
näinen oppiaineensa, vaan se toteutetaan kouluissa läpäisyperiaatteella kaikkien aineiden 
tunneilla. Opetuksen hallinnolle, rehtoreille ja opettajille tehdyn kyselyn mukaan aiheko-
konaisuudet jäävät itsenäisten oppiaineiden sisältöjen varjoon. Niitä ei toteuteta systemaat-
tisesti eikä niille löydy riittävästi aikaa.( Opetushallitus 2011.) 
 Eettisen kasvun tarkastelu alkaa kuitenkin liian myöhään, jos pohtiminen alkaa vasta 
oppivelvollisuusiässä. Monet koulun kohtaamat ongelmat osoittavat, että kotikasvatuksella 
varhaislapsuudessa ja päivähoidolla on keskeinen ja tärkeä merkitys lapsen hyvän kasvun 
tukemisessa. Varhainen tunnistaminen ja tuki ovat keskeisiä mm. oppimisen, käytöksen ja 
itsetunnon ongelmissa. Varhaiskasvatus on hoitoa, kasvatusta ja opetusta ja se luo perustaa 
koko kasvulle ja elinikäiselle oppimiselle (Varhaiskasvatussuunnitelma 2004; Opetushalli-
tus 1999 ja 2010). 
 Kasvatuksessa ei siis yksin riitä, että tarkastelemme arvoja tai moraalia irrallaan ih-
miskäsityksestä, kasvatuksen vuorovaikutuksesta ja yhteiskunnan kasvatusjärjestelmistä. 
Tämän tutkimuksen avulla halutaan laajentaa kasvatustietoisuuttamme. 
 
2.2. Modernin murros jälkimoderniksi  
Modernin ajan katsotaan alkaneen 1600-luvulta. Suuret keksinnöt, keskiluokan nousu ja 
taiteen uudet ulottuvuudet loivat uskoa ihmisen kykyyn hallita itseään ja luoda omaa histo-
riaansa, joka alkoi näyttäytyä lineaarisena jatkumona.(Kotkavirta & Sironen 1989.) Tieteen 
voittoinen kehitys ja luonnon välineellinen hallitseminen järjen avulla toivat materiaalista 
hyvää, mutta järki näin välineellisesti ymmärrettynä alkoi myös vieraannuttaa ihmistä 
omasta elämästään. (Adorno, Fromm 1971, Horckheimer). Jo Rousseau kiinnitti tähän ro-
mantiikan aikana huomiota arvostellessaan sivilisaation ja luonnon välistä katkosta. Ihmi-
nen kokee luonnollisista elementeistä vieraantuessaan myös luomansa yhteiskunnan vie-
raaksi. (Kotkavirta & Sironen 1989, 14.) 
 Päämäärättömyys luo merkityksettömyyttä ihmisten elämään, koska selkeät moraali-
asetelmat katoavat. Ihmisten yksilöllisyys kääntyy oman itsen narsistiseen palvontaan, ää-
rimmäiseen individualismiin, joka lopulta kaventaa elämismaailman. (Taylor 1989, 495–
500 ja 1995.) Ahlmannia (1967) mukaillen voidaan sanoa, että kulttuurin välineet ja niiden 
kehittäminen ovat korvanneet niiden perustana olevien arvojen maailman ja muodostuneet 
itsetarkoitukseksi, itseisarvoiksi itselleen. Modernin perintöä nykypäivälle voidaan siis täs-
sä ajasta jo tarkastella kriittisesti. 
 Historiallinen tarkastelu ja nykyinen keskustelu yksilön identiteetistä nostavat esiin 
murroksen, jossa länsimaissa elämme modernin ajan muuttuessa jälkimoderniksi. Länsi-
maisen yhteiskunnan makrotason muutokset, kuten pysyvä demokratia ja taloudellisen tur-
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vallisuuden tunne, ovat mahdollistaneet modernin arvomaailman muuttumisen jälkimoder-
niksi. Inglehart (1997) kuvaa tätä siirtymäksi jokapäiväisistä selviytymisarvoista hyvin-
vointiarvoihin. Yleinen hyvinvointi on lisääntynyt ja se mahdollistaa yksilöiden paremman 
toimeentulon, subjektiivisen hyvinvoinnin ja yksilölliset valinnat. Tätä Inglehart kuvaa hy-
vinvointiarvoilla. Tätä seuraa sekä oikeudellisten että uskonnollisten auktoriteettien hyl-
kääminen. Se näkyy mm. sallivampana suhtautumisena perhekäsitteeseen ja seksuaalisuu-
teen. Myös liittyminen poliittisiin järjestelmiin ja yhdistystoiminnan perinteisiin muotoihin 
vähenee. Se kuvastuu itseilmaisun korostumisena yli yhteisön ja instituutioiden määrittä-
män todellisuuden. (Inglehart 1997, 3–5; 43–45.) 
 Nyt jopa nähdään, että välineellisen hyödyn tavoittelusta ja panos/tuotos -ajattelusta 
on tullut järjen hallitseman maailman tavoite, joka sumentaa kykyämme nähdä todellisia 
päämääriä. Tämä lopulta syö vapauttamme alistaen yksilön hyödyn ja kuluttamisen ora-
vanpyörään. On pysyttävä välineellisessä kehityksessä mukana, edistettävä omaa urakehi-
tystään. Arvot ovat utilitaristisia, hyötyä tavoittelevia. Identiteetin muodostaminen arvojen 
ja moraalin muutoksessa on vaikeaa. Bauman (1996) nimittää juuri tätä ajan murrosta 
postmoderniksi. Se on tietoiseksi tulemista modernin ajan aatteista ja instituutioista. Siksi 
se on ainakin teoreettisesti olemassa. (Giddens 1990, 47.) 
 Bauman (1996) katsoo, että juuri moderni loi järjestyksen maailmaan ja alisti sen yh-
den universaalin idean mukaiseen muotoon, jollaiseen jumalalliseen muottiin jokaisen ih-
misen oli itsensä täydellistettävä. Vapaudesta tuli velvollisuus, sillä jokainen saattoi itse 
vaikuttaa siihen, miten täydelliseksi itsensä loi. Tämän kaiken takana oli kuitenkin auktori-
teetti, joka määräsi, millainen tuo täydellisyyden idea oli. Näin myös moraali oli instituu-
tioitten moraalia. Ne kertoivat, mikä on oikein ja mikä väärin. Moderni moraali oli hallit-
seva, universaali ja globaali. Sitä ei ollut ilman eettistä lakia. Tätä aikaa voidaankin kutsua 
etiikan ajaksi. 
 Postmoderniin kuuluvat kulttuurin moniarvoisuus, pirstaleisuus, suhteellisuus, ambi-
valenssi ja satunnaisuus. Yhteiset arvot eivät enää ohjaa ihmisten elämää, vaan vallitsevana 
on kaikki käy -ajattelu niin tieteen, taiteen kuin moraalinkin alueella. (Bauman 1996.) Tie-
to-opissa postmoderni kritiikki näkyy lopullisten totuuksien ja universaalisten tieto-
opillisten ideoiden hylkäämisenä. Tieto syntyy ajan diskurssissa eikä sillä ole lopullista 
muotoa. Totuudet ovat sopimuksellisia asioita. Samalla kuitenkin tiedon valta kasvaa jäl-
kimodernissa (jälkiteollisessa) informaatioyhteiskunnassa. Lyotard (1985, 18–19) kiinnit-
tääkin huomion tiedon ja vallan väliseen ongelmaan, tiedon legitimointiin yhteiskunnan 
oikeuslaitoksessa, tieteessä, etiikassa: kuka päättää, mitä on tieto; kuka tietää, mitä tulee 
päättää? Kuka päättää kielipelin säännöt? Suuret ideologiat eivät enää jäsennä yhteiskun-
tamme arvomaailmoja, vaan ne eriytyvät elämäntavoiksi, pieniksi alakulttuureiksi. Tästä 
seuraa, ettei monikulttuurellisessa yhteisössämme voi enää olla kuin yksilöiden etiikkaa 
(Kotkavirta 1995). Habermas (1990) pohtiikin diskurssietiikan mahdollisuutta ratkaista eri 
ryhmien yhteisöllisen etiikan ongelmaa. 
 Yksilön vapaus postmodernissa hengessä voi kuitenkin johtaa yhteisölliseen sitoutu-
mattomuuteen ja muuttua näin myös moraalisesti ja eettisesti arveluttavaksi. Bauman 
(1996, 273) kuvaa postmodernin ajan alati muuttuvassa, suhteellisessa maailmassa elävää 
ihmistä mm. turistin ja kulkurin käsittein. Kummatkin elävät hetkellisesti, sitoutumatta 
ajassa ja paikassa.”Kulkuri asettaa määränpäänsä matkan edetessä liikennemerkkejä luki-
en. Pettymys vallitsevaan tilaan kuljettaa häntä kohti seuraavaa, parempaa kohdetta. Aske-
lia siivittää testaamaton toivo, ja tuuli pyyhkii hänen jälkensä jo kuljetusta maastosta. Kul-
kuri ei rakenna, ja jos rakenteita syntyy, hän tuhoaa ne poistuessaan.” 
 ”Myös turisti vaeltaa tilasta toiseen, mutta hän ostaa rahalla itselleen parhaat koke-
mukset, elämykset ja nautinnon. Hän ei kanna huolta paikallisten elämästä ja murheista. 
Ne eivät ole hänen vastuullaan. Hän on esteettinen vaeltaja, joka kutoo omia merkitysverk-
kojaan sitoutumatta paikallisiin tasoihin. Kulkurin ja turistin fyysinen läheisyys paikalli-
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siin, mutta henkinen etäisyys heistä, takaa vapauden. Se pitää heidät moraalisten velvoit-
teiden ulkopuolella. Kulkurit ja turistit eivät ole postmodernin ajan keksintöjä, mutta tämä 
aika on tehnyt ennen niin marginaalisista tiloista yleisesti tavoiteltavia muotteja. Niille ta-
louden keinottelijoiden ja median mairistelijoiden kuoro antaa ylimääräistä hohtoa. Näillä 
elämänmuodoilla asetetaan postmodernissa ajassa onnellisen ja menestyksekkään elämän 
mittapuu.” (Bauman 1996, 273–276.) 
 Tässä Baumanin esittämässä kuvauksessa korostuu yksilön ja yhteisön välisen vuoro-
vaikutuksen ongelma: yksilön kokemusmaailma, vapaus ja muuttuva avaruudellinen paik-
ka paremmin saavutettavassa maailmassa ei takaa eettistä ja moraalista vastuuta. Myös yk-
silöllinen moraali voi olla välineellisiin arvoihin satunnaisesti perustuvaa. Ääri-ilmiöistä 
huolimatta Baumanin (1996) mielestä postmodernin ajan murros tekee moraalista aidon. 
Se nostaa jokaisen tilanteen, eletyn hetken ja kohtaamisen moraalista arvoa ja merkitystä. 
Tilanteet tarvitsevat rohkeutta ja toivoa, sillä niiden takuumiestä ei ole. Mikään ei ole var-
maa, paitsi vastuun vaatimus. Toisaalta vaarana saattaa olla pinnallisuus ja kulttuurin ra-
kentuminen emotivismille, oman mieltymyksen mukaan valituille arvoille (McIntyre 
1981). 
 Varsin tuore tutkimus suomalaisen yhteiskunnan modernisaatiokehityksestä on Olli 
Poutiaisen väitöskirja Nuorten arvot ja tietoyhteiskunta-asenteet (2007). Hän tutki yhteis-
kunnan modernisoitumiskehitystä ja sen mahdollisesti synnyttämiä arvojärjestelmiä. Niitä 
hän tulkitsi traditionaalisiksi, moderniksi ja jälkimoderniksi. Survey-tutkimuksen aineisto 
kerättiin vuonna 2001 16–19-vuotiailta nuorilta. Erityisen selitysvoimaisiksi tekijöiksi 
nousivat sukupuolen lisäksi nuorten identiteetti ja elämäntavat. Tyttöjen arvot olivat peh-
meämpiä kuin poikien, joiden arvot edustivat ylätasolla enemmän uuskonservatiivista ar-
vojärjestelmää. Myös nuorten asuinpaikalla oli yhteys nuorten arvoihin. Tämä näkyi perin-
teisessä uskonnollisuudessa, sosiaalieettisyydessä ja tieteellisessä progressiivisuudessa. 
Kun sukupuoli selitti arvoja pääasiassa jälkimodernius–uuskonservatiivisuus akselilla, niin 
asuinpaikka selitti niitä traditionaalisuus–modernius akselilla. Pääkaupunkiseudun nuoret 
olivat enemmän vieraantuneita kristinuskon institutionalisoituneista muodoista. Heitä Pou-
tiainen piti maallistuneina. Muualla Suomessa asuville nuorille perinteinen uskonnollisuus 
ja sen edustamat arvot olivat edelleen tärkeitä. (Poutiainen 2007, 170.) 
 Suomalaisen ja eurooppalaisen ihmisen moraalisessa taustassa on havaittavissa antii-
kin Kreikan Platonin ja Aristotelen perintöä, eurooppalaista individualismin ja liberalismin 
vaikutusta sekä saksalaista Kantin ja Hegelin filosofian vaikutusta. Ne ovat jättäneet arvo- 
ja moraaliperintöömme ristiriitaisia näkemyksiä, joille ei ole löytynyt teoriaa, joka näytäisi 
niille paikan. (Knuutila 1997; myös Sihvola 1998.)  
 Vapaus ja yksilöllisyys ovat kuitenkin arvoja, jotka suuntaavat elämämme valintoja 
myös pyrkiessämme hyvään elämään. Länsimaisessa demokratiassa ajatellaan, että jokai-
sella ihmisellä on siihen oikeus. Hyvä elämä oli tavoitteena jo antiikin aikana, ja sen mää-
rittely sai edelleen pätevän muotonsa Platonin ja etenkin Aristotelen filosofiassa, jossa yk-
silön hyvä elämä ja valtion poliittinen elämä nivoutuivat yhteen. Tuolloin vapaa mies sai 
määritellä itselleen hyvän elämän. Orjat ja naiset eivät tähän kuuluneet. Viimeistään valis-
tuksen aika, liberalismi ja individualismin nousu nostivat oman hyvän elämän jokaisen ta-
voiteltavaksi. Modernin ajan oikeudenmukaisuusajattelussa vastavuoroisuus, reiluus ja ta-
sa-arvon ajatukset ovat keskeisiä. Tasa-arvo tulkitaan yleensä niin, että kaikissa ihmisissä 
on jotain yhteistä, jonka perusteella heillä on oikeus tulla kohdelluksi samanarvoisina. 
Vaikka moraalinen perustelu on olemassa, eri suuntaukset kiistelevät siitä, millaisia käy-
tännön toimia ja poliittisia rakenteita tarvitaan, jotta ihmisten yhdenvertainen kohtelu to-
teutuisi. (Hellsten 1996, 17.) 
 Liberalismin kannattajat puolustavat yksilöiden periaatteellista negatiivista vapautta. 
Sen mukaan yksilöt ovat vapaita silloin, kun heidän valintojaan tai toimintavaihtoehtojaan 
ei ole rajoitettu pakolla tai epäsuorasti esimerkiksi valtion keinoin. Vapaus onkin libera-
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lismin äärimmäinen ideaali, jonka kautta yksilön oikeudet ja velvollisuudet justifioidaan. 
Hyvinvointiliberalistit puolestaan korostavat positiivisen vapauden merkitystä. (Hellsten 
1996, 18–19.) Se ilmenee yksilöiden aktuaalisina toimintavaihtoehtoina ja mahdollisuuksi-
na. Yksilön vapautta voivat suoranaisen estämisen ja pakon lisäksi rajoittaa myös aineelli-
seen toimeentuloon ja materiaaliseen hyvinvointiin liittyvät tekijät. Hyvinvointiliberalismi 
sallii näin valtion laajemmankin toiminnan edellyttäen, että se koituu yksilöiden hyvin-
voinnin edistämiseksi ja kohtelee kaikkia kansalaisia samanarvoisina eikä pidä toisten elä-
mäntapoja parempana kuin toisia. (Hellsten 1996, 18–19.) 
 Yhteinen piirre näille kahdelle vallitsevalle suuntaukselle on se, että ne molemmat ko-
rostavat ihmisten välisen tasa-arvon toteutuvan parhaiten silloin, kun jokainen saa valita 
omat päämääränsä elämässään, eikä kukaan ulkopuolinen ihminen, ryhmä tai valtio puutu 
yksittäisten ihmisten tavoitteisiin tai arvoihin (Hellsten 1996, 19). Yhteisen hyvän utilita-
rismin perinne näkyy modernin perinnössä länsimaisessa ajattelussa. Yhteistä hyvää pyri-
tään maksimoimaan mahdollisimman laajasti kaikille. Hyvä on kuitenkin nähty instrumen-
taalisessa, välineellisessä muodossa, jota tekninen kehitys on tukenut. Hellsten (1996 ja 
1997) arvosteleekin liberalismin aatetta siitä, että sen moraalinen individualismi on vä-
lineellistynyt markkinatalouden palvelukseen ja osittain kadottanut yhteyden ihmisen ar-
vokkuuteen ja humanismiin. Hyvä elämä on vain materiaalista ja arvot ja tosiasiat yhdiste-
tään jo saavutetuiksi hyviksi. Tämä on johtanut oikeuteen ilman kohtuutta länsimaisen yh-
teiskunnan määritellessä oikeudenmukaisuuskäsitystään. 
 Vapaus, sitoutumattomuus ja muuntuvuus ovat tärkeitä määreitä aikamme yksilöille. 
Mutta millainen yhteisö syntyy, jos kaikki toimivat tämän ihanteen mukaan ja tavoittelevat 
vain omaa henkilökohtaista hyväänsä? Taylor (1995, 55 –56) näkee äärimmäisessä subjek-
tivismissa narsismin lisäksi myös yhteisösiteet kiistävän atomismin vaaran. Von Wright 
(1997) väittää länsimaisen ihmisen vieraantuneisuuden vain kasvavan ja hänen harhailunsa 
jatkuvan globalisoituvassa maailmassa. Heidän maailmankuvansa, jonka pohjana ovat an-
tiikin ajattelu ja juutalaisuus, on kehityksen myötä pirstaloitunut, ja niiden maailmankat-
somuksellinen voima on kadonnut. Mutta identiteetin kadottaminen ja murros eivät ole his-
toriassa uutta. Katkos ja murros saavat juuristaan irronneet ihmiset linnoittautumaan van-
haan. Agressiivisuuden kasvu on lähellä samoin kuin ihmiskunnan regressio, paluu alku-
kantaisuuteen. Mutta myös uusi nousu on mahdollista, kun yksilöt ymmärtävät tämän. 
 Postmoderni elää älymystön maailmassa. Onkin aiheellista kysyä, miten se koskettaa 
tavallisen ihmisen elämää. Katkos vanhan ja uuden välillä on kuitenkin havaittavissa (Kot-
kavirta & Sironen 1989). Tietty vanha perinne on olemassa, mutta siltä puuttuu sosiaalinen 
uskottavuus (Berger & Luckman 1994). Vanhat selitysmallit eivät enää päde ja uusilla ei 
ole riittävää yleistä selitysarvoa. Kadottaako ihminen itsensä, vai löydämmekö murroksen 
myötä uuden ihmisen? 
 
2.3. Moderni subjekti murroksessa: autenttisuus vai itsen kadottaminen 
Modernia ja jälkimodernia subjektia voidaan tarkastella humaanina kehitysprosessina. 
Jungin (1960) mukaan ihmisyys on hidas prosessi kohti korkeampaa tietoisuutta. Indivi-
dualismi ja autonomia ovatkin olleet länsimaisen filosofian ihanteena kulttuurimme mo-
dernina aikana (Giddens 1991, Taylor 1989). Derrida (1978) kritisoi kylläkin tätä etenkin 
humanistisessa filosofiassa ilmennyttä autonomian ihannetta ja katsoo, että vaihtelu, erilai-
suus ja ajallisuus hallitsevat ihmistä. Erilaisuus ja toiseus ovat määräävämpiä elementtejä 
kuin pysyvä identiteetti. Ihminen ei itse hallitse sitä, mitä hänessä tapahtuu. Minuus on kie-
len käyttämien merkitysten luoma hajanainen rakennelma. 
 Filosofisesti subjektia voidaan tarkastella absoluuttisena ideaalina tai aikaan ja paik-
kaan sidonnaisena käsitteenä. Kun yksilön oma kehitys ja tietoisuus omasta kasvusta ajan 
ja paikan yhteydessä otetaan tarkasteluun mukaan, voimme puhua identiteetistä/itse-
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identiteetistä (Giddens 1991, 53). Sen katsotaan kuuluvan yhteen moraalisuuden kanssa 
(Parfit 1971, Hart & Maloney & Damon 1987). 
 Teoksessaan Sources of The Self Charles Taylor (1989) seuraa länsimaisen ihmisen 
modernin identiteetin kehitystä. Hän tahtoo näin valaista meidän tietoisuuttamme nykyisen 
identiteettimme rikkaudesta ja monimutkaisuudesta tutkimalla sen syntyä ja kehitystä. Sii-
nä on kolme eniten vaikuttanutta päätekijää: 1) tietoisuus (inwardness) itsestämme olioina, 
joilla on sisäistä syvyyttä (esim. Plato, Augustinus, Descartes), 2) tavallisen elämän var-
muus ja varmistus (esim. kristinuskoon pohjautuvat liikkeet), joka syntyi modernin ajan 
alkuaikoina ja 3) ekspressiivinen huomio luonnosta sisäisen moraalin lähteenä (esim. 
Rousseau). (Taylor 1989.) 
 Taylor kietoo tarkastelussaan kiinteästi yhteen ihmisen identiteetin sekä arvot ja mo-
raalin. Ihmisen identiteetin kehitystä on vaikea kuvata ilman niitä. Taylor näkee ne tärkeinä 
yksilölle eteenkin elämänmerkityksen ja hyvän ja arvokkaan elämän perustana. Tämän ky-
symyksen hän näkee olleen liian kauan arvofilosofiassa teoreettisten arvomääritelmien 
unohtamana. ( Taylor 1989, 4 ja 41.) 
 Ihmiset määrittelevät usein identiteettiään kansallisuuden, kirkon tai eri ismien kautta. 
Se antaa heille kehyksen määritellä arvojaan ja moraaliaan yleisesti. Identiteettikriisissä 
oleva henkilö ei tunnista tai hyväksy tätä taustaa. Tällainen tilanne saattaa olla pelottava. 
Siksi identiteetin ja moraalisen orientaation välillä on tietty yhteys. Moraalista orientaatiota 
ei voi määritellä pelkästään universaalisin käsittein, vaan siihen sisältyvät yksilölliset erot 
ja jokaisen yksilön oman moraalisen taivaanrannan tajuaminen. Esimerkiksi Lutherin aika-
na sen määritteli ainoastaan universaali totuus. Muu ei ollut mahdollista. Hänen elämäs-
sään tämä näkyi merkityksettömyytenä, tyhjyytenä ja elämän tarkoituksen puuttumisena. 
Taylorin mukaan arvot, jotka määrittävät henkisen orientaatiomme, ovat niitä, joilla me 
mittaamme elämämme tarkoituksen. ( Taylor 1989, 27–28.) 
 Tyhjyys, eksistentiaalinen epätoivo, inho ja merkityksettömyys ovat aikamme yksilön 
itsetiedostuksen takaa kurottavia haamuja. Toisaalta uskonto, laki ja tieteellinen tieto uni-
versaalisen etiikan perusteena on Foucault´n (1980, 1988) mielestä johtanut yksilöiden ku-
rinalaistamiseen ja normalisointiin. Hän pitää Nietzshen (1978) tavoin moraalia vallan vä-
lineenä. Se kahlitsee yksilöä. Rajojen rikkominen on välttämätöntä, jotta todellinen eetti-
syys olisi mahdollista itsen löytämisen, arvostamisen ja hoitamisen kautta. 
 Simone de Beauvoir katsoi teoksessaan Toinen sukupuoli (1949, 2009, 2011 ), että 
länsimainen kulttuuri on esineellistänyt naisen. Käsitys ihmisestä on miesten luoma. Se 
hämärtää yksilön, etenkin naisen aidon olemisen. Ranskalaisen eksistentialismin tavoin 
hän ja Sartre määrittelivät olemassaolon ihmisen lahjaksi. Olemassaolossaan hän itse valit-
see olemuksensa. Se on jatkuva prosessi eikä, itseä ole määritelty kohtalonomaisesti ja de-
terministisesti. Vaikka Jumala olisikin olemassa, mikään ei muuttuisi. Ihmistä ei voi pelas-
taa itseltään. Tästä syntyy vastuu valinnoista. Syntyy myös moraalinen subjekti ja yksilön 
autenttisuus. Eettinen vapaus vaatii yksilön vapautta. Se ja vastuu synnyttävät myös inhon 
ja ahdistuksen kokemuksen, sillä määriteltyjä ja kaikille yhteisiä arvoja ei ole. Ihmisen itse 
valitsee arvonsa ja moraalinsa. 
 De Beavour ja Sartre pohjasivat eksistentialistisen filosofiansa osin Martin Heidegge-
rin (1889–1976) eksistentialismiin. Teoksessaan Sein und Zeit (Oleminen ja aika) hän pe-
rustelee fundamentaaliontologisen analyysin ihmisen olemassaolosta. Hänen mukaansa se, 
miten ihminen on, on ennen sitä, mitä hän on. Täällä oleminen (dasein) tarkoittaa olemista 
jo itsensä edellä (maailmassa) olemisena (maailmansisäisesti kohdatun olevan) äärellä. 
Tämä täyttää ontologis-eksistentiaalisesti käytetyn termin huoli (Sorge) merkityksen. Se ei 
viittaa mihinkään sellaiseen olemisen tendenssiin kuin levottomuus tai huolettomuus. Kos-
ka maailmassa oleminen on huolta, oleminen käsillä olevan äärellä voidaan aikaisemman 
perusteella käsittää huolehtimiseksi ja oleminen maailmansisäisesti kohdatun toisten kans-
sa täälläolon kanssa huolehtimiseksi toisista. (Heidegger 2000, 242.) 
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 Heidegger määritteli subjektin varsinaisen olemisen aktiiviseksi ja itse itseään määrit-
televäksi. Muu oleminen oli jo määriteltyä, esineenä ja kohteena olemista. Kun oleminen 
itsensä edellä on olemista kohti ominta olemuskykyä, sisältyy tähän eksistentiaalis-
ontologinen ehto mahdollisuuksille olla vapaa varsinaisen eksistenssin mahdollisuuksiin. 
Olemiskyky on se, minkä tähden täälläolo (Dasein) aina jo on siten, miten se faktisesti on. 
(Heidegger 2000, 242.) 
 Voimme tarkastella filosofian avulla niitä perusteita, jotka liittyvät identiteettiin ja eet-
tiseen subjektiin. Kuitenkin tarkastellessamme subjektin eettistä kasvua ja kasvatusta as-
tumme praktiselle puolelle ongelmaa. Psykologian, sosiologin ja sosiaalipsykologian tie-
teenaloilla on tutkittu ja luotu teorioita persoonallisuuden kehityksestä ja identiteetin muo-
dostumisesta. Itsensä tiedostaminen ja itsetuntemus ovat keskeisiä prosesseja ja kehitys-
kulkuja, joiden kautta näitä käsitteitä voidaan tarkastella. 
 Yksilön kehitys ja identiteetti nähdään voimakkaasti sidonnaisena moraaliin. Kuiten-
kin on olemassa yllättävän vähän sellaisia teorioita, jotka tarkastelevat moraalia selkeästi 
niin, että siihen on tietoisesti liitetty jokin ihmiskäsitys, käsitys minän synnystä ja kehityk-
sestä tai moraalin kehityksestä yksilön kehityksen myötä. Yksilön kehityksen ja moraalin 
suhdetta on hallinnut kaksi lähestymistapaa, jotka karkeasti voidaan jakaa psykoanalyytti-
seen (mm. Gilligan) ja kognitiiviseen, lähinnä kognitiivis-strukturaaliseen (mm. Kohlberg 
(1958) 1981 ja Piaget 1965). Kohlberg ja Piaget näkevät moraalin kehittyvänä ominaisuu-
tena, joka on yhteydessä lähinnä kognitiiviseen kehitykseen. Psykoanalyyttinen teoria 
(Freud 1938, 1964; Gilligan 1976) tarkastelee moraalia sisäistyvänä, samastumisena mo-
raaliagentteihin, eikä se näin katso moraalia kehittyväksi ominaisuudeksi, vaikka persoo-
nallisuus kehittyykin. 
 Kognitiivis-dynaamisessa lähestymistavassa tarkastellaan moraalia kahden edellä mai-
nitun välimaastossa: viettien ja kognition, yksilön ja yhteisön välillä. Tämän lisäksi voi-
daan luetella teorioita, jotka liittävät edellä mainittuja voimakkaammin sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen, sosialisaation ja ympäristön mukaan moraaliseen kehitykseen (mm. Bronfen-
brenner ja Bandura) tai tarkastelevat moraalia yksilön biologisen kehityksen kautta (mm. 
Eysenck 1964). On myös teorioita, jotka pyrkivät tarkastelemaan kokonaisvaltaisemmin 
yksilön kehitystä ja sen suhdetta moraalikehitykseen ja käyttäytymiseen (mm. Simpson). 
Myös Mead (1962) ja Dewey (1964) näkevät lapsen persoonan kasvun ja kasvatuksen sel-
laisena eettisenä tapahtumana, joka on sidoksissa sosiaaliseen vuorovaikutukseen. 
 Moraalinen individualismi ei ole kuitenkaan heti hylättävissä sen ylilyöntien takia. 
Vaikka yhteisöllisyys on päässytkin hämärtymään ja individualismista on tullut omien oi-
keuksien tavoittelua ja sen odottamista, että valtio myös tarjoaa nämä oikeudet, antiikin 
humanismin, romantiikan ja liberalismin moraalinen individualismi on edelleen puolustet-
tavissa (Hellsten 1997, Taylor 1989). Subjektiivisuus oikein ymmärrettynä esim. autentti-
suuden etiikkana on todellisen eettisyyden lähde. Sen kautta sisäinen moraalitunne puhuu. 
Sitä kuuntelemalla saavutetaan oikeat päämäärät. Meidän on opittava kyky kuunnella mo-
raalitunteita ja olla aitoja ja ehjiä ihmisiä. Tähän vaikuttaa myös yhteisö. Jo 1700-luvulta 
lähtien vaikuttanu individualismi saa autenttisuuden etiikassa todellisen muotonsa. Merki-
tyksellistä on huomata se, ettei yksilön hyvä synny aina yhteisöstä erillään. Moraalisen 
avaruuden orientaatiossa oman elämän merkityksen ja arvokkuuden lisäksi yksilöt kohtaa-
vat velvollisuudet toisia ihmisiä kohtaan (Taylor 1995). Jälkimodernille yhteiskunnalle on 
tyypillistä yksilöllisyyden ja yksilön omien valintojen korostamien. Tällainen toimintaym-
päristö on identiteetin muodostumisen kannalta aikaisempaa vaativampi. Esimerkiksi ly-
hytaikaisten työsuhteiden vaihtuminen, läpi elämän kestävä opiskelu, muutot, parisuhtei-
den kariutuminen tai uusperheiden perustaminen edellyttävät omien arvojen valitsemista ja 
sitoutumista, siis identiteetin jatkuvaa pohdintaa. Sen jatkuva aktiivinen työstäminen myös 
aikuisena on tullut tärkeämmäksi yhteiskunnallisen murroksen myötä (Fadjukoff, 2007 b). 
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3. Tutkimustehtävä ja -ongelmat 
 
Eettisyyden vaatimus nousee terävänä esiin maailmankansalaisen näkökulmasta. Yksilöllä 
tulisi olla mahdollisuus ja myös kyky tarkastella valintojaan ja toimintaansa oman yhtei-
sönsä ylittävällä tasolla. Siksi eettisyys kohoaa yhteisön moraalin yläpuolelle. Voidaan siis 
keskustella ihmisoikeuksista ylikansallisella tasolla ohi valtiollisen päätöksenteon. 
 Toisaalta jälkimoderni aika hajottaa universaalin, kaikille saman etiikan. Ulkoapäin 
annettu ja ohjattu moraalinormisto ei ole pätevä yleisesti, vaan moraali vaihtelee yksilön ja 
tilanteen mukaan. Jälkimoderni aika asettaa yksilön moraalin keskipisteeseen. Se tekee 
moraalista subjektiivisen. Yksilö itse päättää moraalistaan ja toiminnastaan, ja on siitä vas-
tuullinen. Jälkimoderni korostaa yksilön vastuuta ja vapautta samoin kuin eksistentialismi, 
mutta keskustelee vain moraalin, ei etiikan, mahdollisuudesta. 
 Todellista subjektiivista moraalia, vaikka se olisikin tavoiteltavaa, voidaan kuitenkin 
epäillä (Taylor 1995), sillä subjektivismissa ja individualismissa kytee narsismin ja yhtei-
söstä irrottautuvan atomismin vaara. Voidaankin kysyä, onko ihminen aidoimmillaan yksin 
yhteisöstään irrallaan vai liittyneenä siihen? Toisaalta voidaan myös kyseenalaistaa subjek-
tin oman moraalin mahdollisuus. Kasvaahan ihminen ihmiseksi vain muiden joukossa. 
 Toisaalta meillä on lähihistoriassa varoittavia esimerkkejä myös siitä, kuinka ulkoisen 
auktoriteetin ja sen moraalin seuraajat voivat osallistua instituution harjoittamiin ihmisyyt-
tä loukkaaviin tekoihin vahvan yhteisöllisyyden hengessä ja jopa välttämään vastuunsa te-
kemistään hirmutöistä (Ahrendt 2002). Siksi Bauman (1996) päätyy puolustamaan vain 
moraalisesti vapaata ja vastuullista yksilöä. 
 Postmodernia ja jälkimodernia filosofiaa on syytetty siitä, että niiden pohdinnat eivät 
kosketa tavallisia ihimisiä ja tavallista elämää. Kuitenkin laajojen eri maita koskeneiden 
sosiaalipsykologisten arvotutkimusten mukaan kansakuntien taloudellinen vaurastuminen 
lisää yksilötason arvoja suhteessa yhteisöllisiin arvoihin. Toisaalta hierarkisuus vähenee ja 
tasa-arvon vaatimus kasvaa. (Helkama 2009, Inglehart 1997, Schwartz 1994.) Taloudelli-
seen vaurastumiseen liittyvät yksilötason arvoina itsensäsäilyttämis-, muutosvalmius- ja 
mielihyväarvot (Schwartz & Sagien 2000). Näihin luokkiin ei liity eksistentialismin koros-
tamaa vastuullisuutta. Kuitenkin yleismaailmallisesti ja myös vauraissa maissa arvoas-
teikon kärkeen nousee hyväntahtoisuuden luokka, johon kuuluvaksi mm. vastuullisuus lue-
taan (Helkama 2009). 
 Miten yksilö voi kasvaa tähän jälkimodernin ajan yksilölliseen moraaliin ja vastuulli-
suuteen yhteisössään? Kiistanalaiseksi kysymykseksi on muodostunut vuosikymmenestä 
toiseen yksilön ja yhteisön välinen suhde ja se, kumman tulisi hallita toista. Tulisiko yksilö 
sosiaalistaa vallitsevaan kulttuuriin vai korostaa hänen omaa yksilöllisyyttään ja vapaut-
taan – autonomiaa ohi yhteisön? Tämä pohdinta näkyy selkeästi eettisen kasvatuksen oh-
jelmissa, joita on toteutettu formaalin kasvatuksen puolella. 
 Puhdas vapaus ja individualistiset arvot eivät suoraan takaa yksilölle hyvää ja merki-
tykselliseksi koettua elämää. Utilitaristinen, välineellinen hyvä, ei aina pysty takaamaan 
hyvää elämää, vaan merkityksen löytäminen voi olla toisaalla. Nämä kysymykset joutuu 
jokainen ihminen itse syvemmin kohtaamaan. Keskeinen näkökulma tutkimuksessa kui-
tenkin on, että jokainen ihminen, joka kokee itsensä individualistiseksi, pyrkii myös etsi-
mään oman elämänsä merkitystä ja tarkoitusta. Rauhalan (1977) sanoin: ” ihminen on teh-
tävä itselleen”. 
 Koska kykenemme tunnistamaan sekä objektiivisen että subjektiivisen moraalin vaa-
rat, meidän tulisi pystyä ylittämään ne, jotta voisimme tukea persoonan eettistä kasvua. 
Tässä tutkimuksessa asetetaan tavoitteeksi vapaa ja vastuullinen, eettinen subjekti. Tätä 
ideaalia tarkastellaan persoonan eettisen kasvun ja kasvatuksen näkökulmasta. Eettisyys 
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vaatii yksilön autenttisuutta itsensä kanssa. Tämä puolestaan edellyttää itsensä tuntemista. 
Se on mahdollista kokemuksen ja kasvun sekä näitä reflektoivan ajattelun kanssa. Kogni-
tiivinen psykologia korostaa juuri ajattelun ja reflektion merkitystä yksilön kehittymisessä 
ja myös itsetietoisuuden ja identiteetin rakentamisessa. 
 Ihmistä ei kuitenkaan voi pelkistää vain ajattelevaksi subjektiksi, vaan myös ruumiilli-
suus, vietit ja tunteet ovat osa ihmisyyttämme. Ajatteleva, tietoinen ja itsestään huolehtiva 
tajuinen ihminen tutkimuksen kohteena edellyttää myös näiden käsitteiden analyysia. Filo-
sofiassa on perinteisesti analysoitu tajunnallisuutta liian yksipuolisesti tiedon muodos-
tuksen näkökulmasta (Rauhala 2005, 146). 
 Fenomenologiassa voidaan paljastaa, miten maailmankuvan eri kokemuslaadut, kuten 
tieto, usko, tunne, pyhyys ja kauneuden lumo organisoituvat ihmistajunnassa omina maa-
ilmaan suhtautuvina mielellisinä kehityslinjoina ja kietoutuvat parhaimmillaan myös mer-
kityssuhteiden kokonaisuudeksi. Hengentieteet tutkivat siten reaalisisältöjen tasolla näiden 
maailmankuvan erilaisten merkityslaatujen syntyä, olemassaoloa ja toimintaa kulttuurin 
kehityksessä. Uskonnollisten, yhteiskunnallisten ja muiden aatteellisten virtausten empiiri-
nen tutkiminen edellyttää, että tutkijalla on käsitys tajunnallisen tapahtumisen struktuuris-
ta. (Rauhala 2005, 147.) Eettisen kasvun ja kasvatuksen tutkiminen siis edellyttää sen mää-
rittelemistä, miten tajunnallisuutemme ja maailmankuvamme kehittyvät kasvun ja kasva-
tuksen kautta. 
 Lisensiaattityössäni: Millaisia moraaliarviomalleja nuoret valitsevat? Tutkimus arvo- 
ja moraalikasvatuskesta sekä nuorten tekemistä deontologisista valinnoista. (Niskanen 
1993) tukeuduin moraaliajattelun kehittymisen osalta Lawrence Kohlbergin teoriaan ja sen 
pohjalta tehtyihin laajoihin kansainvälisiin tutkimuksiin. Vaikka koin tuolloin teorian hy-
vin selitysvoimaisena, lisäsin moraaliarviomalleihin Kohlbergin teoriaa kriittisesti arvioi-
neen James Gilliganin (1976) egoismia kuvaavan häpeäetiikan ja altruisimia kuvaavan 
syyllisyysetiikan tyyppimallit. 
 Kohlbergin moraalikehitysteorian nykyistä tilaa kuvaa osuvasti sosiaalipsykologian 
professori Klaus Helkaman (2009, 299) kiteytys: ”Opettajani Lawrence Kohlberg uskaltau-
tui ylittämään sillan olemisesta pitämiseen ja väittämään empiiristen tulosten nojalla (yk-
sinkertaistetusti sanottuna), että velvollisuusetiikka on oikeassa ja seuraus- ja hyve-etiikka 
väärässä. Moraalin psykologian kehitys on Kohlbergin puheenvuorosta lähes 40 vuoden 
aikana kumonnut varsin selkeästi hänen päätelmänsä. Empiirinen sosiaalipsykologi tekee 
viisaasti jättäessään tosiasioiden ja arvojen, olemisen ja pitämisen välisen kuilun edelleen 
ilman siltaa.” (Tässä on todettava, että en ole empiirinen sosiaalipsykologi.) 
 Kansainvälisessä sosiaalipsykologian arvotutkimuksessa Kohlbergin sijalle onkin 
voimakkaasti noussut Shalom Schwartzin Schwartz Value Survey (1987) ja sen pohjalta 
1990-luvulla kehitetty uudistettu mittaristo. Sen avulla on tutkittu henkilöiden perusarvoja 
eri kulttuureissa selitysvoimaisesti ja päädytty kymmeneen. Ne voidaan asettaa kehämäi-
seen kuvioon niin, että pääulottuvuuksina ovat pystysuoralla akselilla itsensä ylittäminen ja 
itsensä korostaminen ja vaakasuoralla akselilla muutosvalmius ja säilyttäminen. Moraali-
kysymysten kohdalla asteikosta valitaan kulttuurista riippumatta arvot: hyväntahtoisuus, 
universalismi, yhdenmukaisuus ja perinteet sekä turvallisuus.(Schwartz 1992,1994; Hel-
kama 2009.) 
 Kohlberg pohjasi arvoteoriansa Platonin ajatteluun ja oikeudenmukaisuuden periaat-
teeseen. Moraalisen toiminan ja ajattelun piti olla oikeudenmukaista. Pääpaino oli rationaa-
lisessa ajatelussa ja sen kehittymisessä. (Kohlberg 1981.) Minua jäi kuitenkin vaivaamaan 
lisensiaattityössäni ollut Kohlbergin & Candeen (1984, 71) tutkimusten perusteella esittä-




































































































(Kohlberg & Candee 1984) 
 
Kuvio 1. Moraaliarvion ja toiminnan suhde 
 
Moraalinen toiminta ei perustu pelkästään kognition perusteella tehtyyn deontologiseen 
valintaan ja vastuun sekä velvollisuuden arvioon, vaan siihen liittyivät myös nk. ei-
moraaliset taidot ja moraalityyppi, jotka olivat tässä teoriassa tavallaan taustamuuttujien 
asemassa. Elävässä elämässä ja kasvatustilanteissa nuo ei-moraaliset taidot saivat mieles-
täni keskeisemmän aseman. Nykyinen moraalin tutkimus on nostanut asiaa esiin. Kohlber-
gin ansiokas moraaliajattelun tutkimus toimii tutkimuksessani esiymmärtämisen tasona, 
joka laajenee hermeneuttisen tulkinnan kautta persoonan ja kasvun käsitteiden ja kasvatus-
järjestelmän avulla. 
 Moraalin kehittymistä on tutkittu tunteiden ja jattelun näkökulmasta, mutta vielä ei 
ole pystytty esittämään mallia, joka integroisi nämä yhteen. On kuitenkin esitetty, että mo-
raaliset tunteet kuten empatia, häpeä ja syyllisyys ovat yhteydessä tiettyihin sosiaalisen op-
pimisen ja kognition alueisiin perheessä ja hengellisessä elämässä. Moraalisen arvioinnin 
kyky ei tähän suoraan liitty yt, vaan lähemmin kognitiiviseen strukturalismiin. (McDaniel 
et al. 2010.) On myös todettu, että moraalinen pätevyys voi kyllä olla ihmiselle luonteen-
omainen ja universaali, mutta tilanteella ja siinä vaikuttavilla moraalisilla vaatimuksilla on 
silti merkittävä vaikutus todelliseen käyttäytymiseen. (van Ijzendoorn et al. 2010.) 
 Tämän tutkimuksen tarkastelukulma on kantilaisen ja hegeliläisen filosofian perinteen 
kulminaatiopisteessä eli siinä, miten yksilön tajunta on suhteessa luontoon ja yhteisöön 
(subjekti-objekti -suhde) ja kumpi tekijä on määräävämpi suhteessa tajuntaan. Tämä tulee 
tutkimuksessa esille arvotajunnan ja maailmankuvan kehittymisen kohdalla, ja sitä voidaan 
laajemmin käsitellä mm. sosialisaation ja individualisaation dialektiikkana. (Katso mm. 
Toiskallio 1993). 
 Sosialisaation ja individualisaation problematiikka on mielestäni yksi keskeisimmistä 
kysymyksistä kasvatustieteessä. Usher (1992) arvostelee kasvatustieteessä tehtyjä yrityksiä 
selvittää kokemusta, oppimista ja reflektiota sosiaalisesta näkökulmasta: ne ovat epäonnis-
tuneet ja antavat vain uutta muotoa perinteiselle yksilö/yhteisö -kaksijakoisuudelle. Kivelä 
(1997) puolestaan korostaa, että on tärkeä palata jälleen puhumaan kasvatuksen käsitteistä 
sen oman perinteen mukaisilla teorioilla. Kasvatuksen samaistaminen sosialisaatioon so-
siologian yhtenäisyysteorioissa on ajanut tiensä päähän. Kivelä toivookin paluuta sivistys-
teoreettiseen ajatteluun. 
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 Tutkimukseni aihealue tulee lähelle Chigagon koulukunnan keskeisiä kysymyksiä yk-
silön minän kehityksestä ja sen suhteesta yhteiskuntaan ja kasvun ja kasvatuksen eettisen 
luonteen tarkasteluun. Sen mukaan yksilön minä kehittyy todellisessa elämässä sosiaalisen 
interaktion kautta. (Dewey 1964; Mead 1962.) Arvot olivat pragmatismin luonteen mukaan 
käytännön elämään liittyviä ja relativistisia. Moraalinen toiminta ei perustunut erillisiin 
moraaliarvoihin, vaan se oli luonteeltaan sosiaalista toimintaa, jossa moraalisuus syntyi 
ongelmien ratkomistilanteissa arvojen valinnan ja järjestykseen panemisen kautta. Tässä 
tutkimuksessa nähdään arvojen ja moraalin suhde käytännön valintoihin ja toimintaan, 
mutta arvoja ei määritellä relativistisesti. Tämä asettaa myös moraalisen toiminnan ja eetti-
sen kasvun tarkastelun eri lähtökohdilta eteneväksi. Sivistyksellinen näkökulma ohittaa 
sosialisaation näkökulman. 
 Lähtökohdiltaan sekä Meadin että Deweyn filosofia pohjautuu Hegeliin ja Kantiin, 
vaikka he myöhemmin loittonivatkin siitä. Meadin yleistetyn toisen käsitettä voidaan kui-
tenkin tulkita Hegelin ja Diltheyn ' objektiivisesta hengestä' lähtien. Käsitteet merkitsevät 
tietyn yhteisön yliyksilöllistä olemusta tai "objektiivista merkityssuhdetta", joka saa ilmai-
sunsa yksilön toiminnassa ja on perusedellytys intersubjektivisuudelle ja yhteistoiminnalle. 
(Ks. Siljander & Karjalainen 1991, 378 ja 380.) 
 Tutkimukseni lähtökohdat ovat siis Hegelin ja Kantin filosofiassa, kuten Deweylla ja 
Meadillakin, mutta toisia perusteita seuraten. Lähestymistapani on fenomenologisessa ja 
eksistentiaalisessa filosofiassa ja siitä johdetussa eksistentiaalis-fenomenologisessa ajatte-
lutavassa. Taustalle määrittelen Husserlin fenomenologiasta ja Heideggerin eksistentialis-
mista nousevan Lauri Rauhalan eksistentiaalis-fenomenologisen ihmiskäsityksen. Siinä 
ihminen on ykseys moneutta ja ihmisen oleminen todellistuu kehollisuutena, tajunnallisuu-
tena ja situationaalisuutena. Tämän pohjalta Rauhala on kehittänyt situationaalisen säätö-
piirin suhteellisuusteoreettiseksi malliksi humanistiseen tutkimukseen ja etenkin psykolo-
giaan, silloin kun tutkitaan yksilön tajunnan ja maailmankuvan kehittymistä historiallisena 
prosessina elämän aikana. Suhteellisuusteoreettinen ajattelu ihmistutkimuksessa merkitsee, 
että situationaalinen säätöpiiri on se suhdejärjestelmä, jonka sisällä ihmistä koskevat yleis-
tykset ja ennusteet vasta ovat todella oikeutettuja ja relevantteja (Rauhala 2005, 139). 
 Vaikka jokaisella on oma sisäinen rakenteensa ja toimintansa, eri tekijät ovat vuoro-
vaikutuksessa keskenään ja näin myös vaikuttavat toistensa toimintoihin ja kehitykseen. 
Ihminen vaikuttaa ympäristöönsä ja toisaalta ympäristö ihmiseen. Kasvatus ja kasvu ovat 
vuorovaikutustapahtumia. Tutkimuksessa käytettävä Rauhalan holistinen ihmiskäsitys 
mahdollistaa yksilön tarkastelun avoimena, dynaamisena ja vuorovaikutteisena. Perusole-
tuksena ja tavoitteena on kuitenkin vapaa ja vastuullinen subjekti, jolla on oma tahto. 
 Tutkimuksen lähtökohdaksi asetetaan ihmisen ontologinen oleminen. Sitä tarkastellaan 
maailmassa olevana. Ihmistä ei siis aseteta ennen olemassaoloa, vaan tarkastellaan, miten 
olemassaolo luo ihmistä. Situationaalinen säätöpiiri tämän filosofisen ihmiskäsityksen ni-
menä viittaa ihmisen kohtaloon valita ja modifioida olemassaolon ehtojaan sekä hänen 
mahdollisuuteensa säädellä eri olemassaolon muotoja edustavien mikrotapahtumien avulla 
elämänsä kulkua. Ihmisen ainutlaatuisuus on juuri sitä, että hän ratkaisuillaan vaikuttaa 
siihen, mitä hän on ja miksi hän tulee. Tästä myös seuraa, että hän on vastuussa olemassa-
olostaan. (Rauhala 2005, 106.) 
 Rauhalan mukaan ihmisessä todettavien ilmiöiden selvittämiseen pyrittäessä eli eksis-
tentiaalisessa fenomenologiassa kysyttäessä miten tapahtuminen situationaalisessa säätö-
piirissä on sitä, mitä se on, koetetaan paljastaa erityyppisten ilmiöiden keskinäiset suhteet 
ehtoina ja toteutumina. Tarkoituksen mukaista on tällöin lähteä liikkeelle tajunnasta. Vaik-
ka se ei ontologisessa mielessä ole primaarista, tieto-opillisessa mielessä se on (Rauhala 
2005, 117). Tätä näkemystä tarkastellaan myös suhteessa filosofi Merleau -Pontyn feno-
menologiaan, jossa kehon asema korostuu. 
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 Tämä tutkimustapa on omimmillaan, kun tutkitaan yhden henkilön maailmankuvaa, 
sen syntyä tai siinä olevia vääristyneitä merkitysrakenteita. Tämä siksi, että situaatio on 
jokaiselle yksilölle ainutlaatuinen. Kuitenkin situationaalisen säätöpiirin ontologisen mallin 
pohjalta lähdettäessä voidaan etsiä yleistyksiä esimerkiksi siten, että tyypitellään situaatioi-
ta ja kysytään, miten ihmisten reaalistumisehtojen standartoidut muodot ilmenevät toteu-
tumina heidän orgaanisessa tapahtumisessaan ja tajunnassaan. Myös jälkimmäisiä voidaan 
tyypitellä ja kysyä, mitä niistä vallitsevista tiloista ehdoiksi käsitettyinä seuraa toteutumina 
ihmisten situaatioihin. Tässä kuitenkin aina hukataan yksilön kannalta tärkeää tietoa. (Rau-
hala 2005, 113.) 
 Katson, että Rauhalan esittämä lähestymistapa tutkimuksen ongelmaan avaa uutta tie-
toa yksilön eettiseen kasvuun ja kasvatukseen myös yleisemmän tiedon kuin vain yhden 
yksilön tasolla tarkasteltuna. Situationaalinen säätöpiiri on suhdejärjestelmä, jonka piirissä 
ilmiöt saavat oman spesifin asemansa ja merkityksensä. Ilmiöiden annetaan olla omissa 
yhteyksissään sitä, mitä ne ovat ja kysytään vain niiden keskinäisten suhteiden logosta. Ta-
voitteena on selvittää tapahtumisen logiikkaa situationaalisen säätöpiirin sisällä. (Rauhala 
2005, 109.) 
 Katson kasvatustieteen voimakkaasti soveltavaksi tieteeksi, koska kasvatusfilosofisen 
tulkinnan taustalla ovat monet sosiaalipsykologian ja filosofian teoriat. Lapsen eettistä 
kasvua ja kasvatusta ei voida tarkastella vain moraaliajattelun näkökulmasta. Elämismaa-
ilmaa tulee lähestyä monitieteisesti. 
 Kasvatus yhteiskunnallisena ilmiönä pitää kuitenkin sisällään kulttuurellisia tapoja ja 
järjestelmiä, jotka vaikuttavat yksilön kasvuun ja kasvatukseen ja ovat osana hänen suh-
teessaan todellisuuteen (situationaalisuus). Eettistä kasvatusta arvioitaessa tämä on otettava 
huomioon. Siksi situationaaliseen säätöpiiriin liitetään sosialisaatiota yhteiskunnan ja per-
heen tehtävänä tutkineen Urie Bronfenbrennerin (1981) sosialisaation ekologinen teoria. 
Siinä analysoidaan lapsen kasvuympäristöä ja sen vaikutusta kasvavaan. Tämä on osa kas-
vavan situaatiota ja sen faktisuutta, mutta Bronfenbrennerin avulla voimme tarkastella kas-
vuympäristöä yksilön situaatiota laajemmin ja yleistetymmin myös kasvatusjärjestelmän 
kautta. 
 Tutkimuksen tehtävänä on tulkita ja ymmärtää yksilön kasvua ja kasvatusta eettiseksi 
persoonaksi jälkimodernissa yhteiskunnassa suomalaisessa kasvatusjärjestelmässä. Pää-
määräksi asetan vapaan ja vastuullisen, autonomisen ja autenttisen ihmisen sekä hyvän 
elämän. 
 Tutkimukseni on monografia, joka sisältää osia artikkeleista ja opinnäytetöistä, joiden 
kautta olen vuosien aikana perustellut tutkimusvalintojani. Väitöskirja on viimeinen opin-
näytetyö ja koen, että käsitteelliset valinnat tulee perustella riittävästi, jotta persoonan eet-
tisen kasvun ja kasvatuksen tulkinta olisi mahdollinen. Tässä voidaan Rauhalan sanoin pu-
hua myös tapahtumisen logiikasta. 
 
Tutkimusongelmani on: Mitä tietoa syntyy hermeneuttisen tulkinnan avulla persoonan 
eettiseen kasvuun ja kasvatukseen sovellettavaksi jälkimodernissa ajassa suomalaisessa 
kasvatusjärjestelmässä? 
 
Tutkimuksen peruskäsitteitä ja metodivalintaa lähestyn seuraavien perustelujen 
kautta: Tutkin yksilön kasvua eettiseksi persoonaksi, enkä yksilön kasvua ja kasvatusta 
eettiseksi subjektiksi. 
 
Lähestyn arvoja ja moraalia hyvä-käsitteen kautta. 
 
Vallitseva moraalitutkimus ei anna riittäviä vastauksia kasvatustieteelle. 
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Kasvatuksen ja ihmisen tutkimisen taustalla tulee olla ihmiskäsitys. 
 
Kasvatustiede soveltavana tieteenä voi hyödyntää tutkimustietoa hermeneuttisen, systee-
mis-holistisen tulkintakehyksen avulla. 
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4. Yksilön kasvatus persoonaksi 
 
4.1. Kasvatuksen ja kasvun käsite 
Kasvatustieteen keskeisimmät käsitteet ovat kasvatus ja opetus. Kasvatus ymmärretään ta-
vallisesti laaja-alaisesti siten, että opetus kuuluu sen piiriin. Opetus tähtää aina oppimisen 
aikaansaamiseen, mutta opettaminen toimintana ei kuitenkaan edellytä, että oppimista ta-
pahtuisi. Kasvatuksen ja opetuksen käsitteissä on muutamia keskeisiä yhteisiä piirteitä, joi-
ta voidaan luonnehtia sanoilla intentionaalisuus (= tarkoituksellisuus) ja vuorovaikutus 
(Hirsjärvi 1985). 
 On tärkeää pohtia kasvatuksen ja toisaalta sosialisaation suhdetta. Yksi mahdollinen 
tapa erottaa sosialisaatio ja kasvatus toisistaan liittyy siihen, miten tietoisina prosesseina ne 
ymmärretään. Tällöin sosialisaatiolla tarkoitetaan laajassa merkityksessä kokonaisvaltaista 
yhteiskunnallistumis- ja oppimisprosessia. Niissä yksilö vuorovaikutuksessa materiaalisen, 
kulttuurisen ja sosiaalisen ympäristönsä kanssa kehittyy yhteiskunnallisesti toimintakykyi-
seksi riippumatta siitä, kuinka tietoisia ja suunniteltuja nämä prosessit ovat. Kasvatuksella 
sen sijaan tarkoitetaan tietoista, tarkoituksellista ja normatiivisesti suuntautunutta toimin-
taa. Se tähtää tiettyjen sivistysihanteiden toteuttamiseen sekä näiden toteuttamiselle vält-
tämättömien valmiuksien hankkimiseen. On kuitenkin hyvä huomata, että myös kasvatta-
jan toiminta on aina osittain vaistonvaraista, välitöntä ja tahatonta; ei siis tietoista tarkoi-
tuksellista kasvatustoimintaa. Siksi eron tekeminen sosialisaatioprosessin ja kasvatustoi-
minnan välillä on vaikea. (Siljander 1997, 10–11.) Tämän lisäksi kasvatustoimintaa har-
joittaessaan aikuinen sukupolvi pyrkii näiden sisältöjen avulla kehittämään kasvavien 
omaa, itsenäistä toimintaa tulevaisuutta silmällä pitäen (Peltonen 1997, 26). 
 Kasvattajan suhde kasvavaan tarkoituksellisuuden ja vuorovaikutuksen osalta on mää-
ritellyt kasvatuksen historian aikana sitä, millaisena hyvä kasvatus on nähty. Autoritaari-
sessa kasvatuksessa korostetaan kasvattajan tai opettajan ylivertaisuutta kasvavaan niin 
arvojen, tietojen, taitojen kuin elämänkokemuksenkin osalta. Hän suuntaa kasvavaa kohti 
haluttua aikuisuutta. 
 Vapaassa kasvatuksessa, kuten Rousseau ja Summerhillin koulukunta asian näkivät, 
kasvava itse elää luonnossa luontonsa mukaan ja valitsee vapaasti kasvunsa suunnan. Näi-
den, tavallaan ääripäiden välissä on ollut ja on edelleen erilaisia kasvatussuuntauksia. Täs-
sä näkemyksessä korostuu kasvatuksen sijaan yksilön oma kasvu ja omat valinnat. Suoma-
laisessa kasvatustieteessä ja filosofiassa on puhuttu Hollon (1952) ja Salomaan (1925) sa-
noin yksilöä kunnioittaen kasvamaan saattamisesta. 
 Eksistentiaalis-fenomenologista kasvatuskäsitettä voidaan verrata psykonalyysiin ja 
sen auttamistapahtumaan. Siinä kasvattaja auttaa kasvavaa löytämään oman elämänsä mer-
kityksen ja oman elämänsä hallinnan. Sen päämääränä on, että kasvava saavuttaa parem-
man elämäntaidon, itseohjautuvuuden. (Rauhala 1987; Suortti 1982; katso myös Mäki-
Opas 1993, Värri 1997.) Kasvatuksen käsite tulee näin lähelle Salomaan ja Hollon kasva-
maan saattamisen määritelmää. Rauhala ei kuitenkaan kokonaan kiistä ulkoa ohjatun kas-
vatuksen merkitystä määritellessään kasvatuksen psykoanalyysiin verrattavaksi auttamista-
pahtumaksi. Tämä seikka on tärkeä, kun tarkastelemme eri temperamenteilla varustettujen 
yksilöiden vuorovaikutusta sosiaalisissa tilanteissa ja sitä, miten yksilöt oppivat mm. rat-
kaisemaan ristiriitatilanteita. 
 Koska Rauhala pohtii eksistentiaalis-fenomenologista ihmiskäsitystä lähinnä suhteessa 
psykologiaan ja psykologiseen tutkimukseen, on Lehtovaara (1994) tutkimuksessaan ki-
teyttänyt eksistentiaalis-fenomenologisen ihmiskäsityksen kasvatuksessa seuraaviin teesei-
hin: 
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Lähtökohta ja päämäärä: Lapsi on maailmassa oleva ja hän voi tiedostaa itsensä 
maailmassa olevana ja myös kasvaa ottamaan vastuun omasta olemassaolostaan. 
Omasta elämästä vastuussa oleminen kuuluu ihmisen olemuksen, siitä luopuminen tai 
sen toiselta kieltäminen kuuluu epäinhimillisyyteen.  
Jotta lapsi ihmistyisi ja itseytyisi, hänen tulee myös löytää itsensä maailmassa 
olevana ja reflektoida sitä. Yltääkseen tähän lapsi tarvitsee inhimillistä kasvuaan tu-
kemaan ihmisyhteisön, jossa tällainen itsereflektio toteutuu ja joka myös kannustaa ja 
rohkaisee lasta siihen ja sille perustuvaan itseohjauksellisuuteen. Tämä on samalla 
kasvatuksen päämäärä. Jotta ihmisen auttamiseen tähtäävä toiminta ansaitsee nimen 
"kasvatus", sen tulee tähdätä siihen, että lapsi saavuttaa vastuullisen itseohjaukselli-
sen otteen omaan elämäänsä. 
Kasvatuskeinojen ydin: Jos lasta ei kohdella itsetarkoituksellisena olentona, kar-
toittamattomana mahdollisuutena, vaan esineenä, välineenä, häntä kohdellaan oman 
olemuksensa vastaisesti. Välinpitämättömyys kasvatettavasta tai kasvatettavaa vas-
taan oleminen on ihmisolemuksen vastaista, joten ne eivät kuulu kasvatukseen. Liika 
huolenpito ja puuttuminen lapsen elämään voi rajata lapsen olemisen mahdollisuuk-
sia, eikä näin ollen edistä itseohjauksellisen otteen saavuttamista. Kasvatus ei myös-
kään voi olla lapsen jättämistä omien vielä kehittymättömien merkityssuhteittensa va-
raan sen enempää kuin muu hänestä huolehtiminen voi olla hänen jättämistään oman 
kehonsa ja situaationsa tarjoamien mahdollisuuksien varaan. Tälläinen lapsesta huo-
lehtiminen on heitteillejättöä, ei itseohjauksellisuuteen auttamista. (Lehtovaara 1994, 
331.) 
 
Kasvatustieteessä on tärkeää, miten ihminen määritellään eli mikä on kasvatuksen taustalla 
vaikuttava ihmiskäsitys. Soveltavana tieteenä kasvatustiede (myös kasvatusfilosofia, kas-
vatuspsykologia, kasvatussosiologia) on ollut filosofiaan, psykologiaan, sosiologiaan tai 
biologiaan tukeutuvaa. Käytännön kasvatus on perustunut usein myös eri aatteiden, uskon-
nollisten katsomusten ja maailmankatsomusten lähtökohtiin. Ihmiskäsitys on keskeisen 
tärkeä käsite kasvattajalle, sillä se määrittää kasvatuksen päämäärän, intentionaalisuuden ja 
vuorovaikutuksen laadun ja määrän. Tämän tutkimuksen taustalle määritellään ihmiskäsi-
tys, joka myös suuntaa kasvatuksen käsitettä. 
 
Eettisen ja moraalikasvatuksen tapahtumaa voidaan tarkastella viiden näkökulman kautta: 
1. Autoritaarinen kasvatus; kuten arvojen ja moraalin indoktrinointi (valmiin maail-
mankatsomuksen iskostus kasvavaan) tai myös valmiiden arvojen, normien ja mo-
raalin siirtäminen ulkoapäin kasvavaan. Tiukka normatiivinen lähestyminen ei suo 
mahdollisuutta omaehtoiseen vapaaseen valintaan ja oman elämänkatsomuksen 
luontiin, vaan kasvatus on lähinnä behavioristista ehdollistamista. 
2. Kasvu ja kasvatus sosialisaatiotapahtuma; kuten Emil Durkheimin (1925, 1961) 
adabtaatioteorian mukainen yhteisön arvoihin ja normeihin sosiaalistuminen. 
Myös osa hyve-etiikan teorioista voi kuulua tähän (Carr 1983, 39–51). 
3. Vapaa kasvatus, jossa ei tietoisesti opeteta tai kasvateta lasta tiettyihin arvioihin ja 
moraaliin, vaan siinä keskitytään lähinnä vain tiedon jakamiseen. (Tässä nk. piilo-
opetussuunnitelma vaikuttaa) 
4. Kasvatus tukeutuu lapsen ja nuoren kehityspsykologiseen tuntemukseen, jolloin 
kasvatus korostetusti etenee vaiheittain kulloistakin kehitysvaihetta seuraten kuten 
Kohlbergin kognitiivis-strukturaalisessa moraalikehitysteoriassa. 
5. Kasvatuksen korostaminen vuorovaikutustapahtumana kasvavan omaa valintaa ja 
mielipidettä kunnioittaen. Tällöin puhutaan mm. arvojen selkeyttämismenetelmäs-
tä (mm. Simon, Howe ja Kirscenbaum 1972). Toisaalta voidaan korostaa esim. 
lapsen ja nuoren kognitiivista kehitystä ja rationaalista ongelmanratkaisutapaa 
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opettamalla prosesseja mm. arvojen valintaan (Lipman, Sharp ja Oscanyan 1980; 
Lipman 1987). 
 
Luokittelua voidaan tehdä myös karkeasti jakamalla eettinen kasvatus idealistiseen, realis-
tiseen ja pragmaattiseen lähestymistapaan (Räsänen 1993c). Tutkimuksessa tarkastellaan 
tarkemmin arvoja näiden lähestymistapojen kautta. Eettisen kasvatuksen tarkastelu koulu-
kunnittain muuttaa myös yllä esitettyä tarkastelutapaa liittämällä hyveteoriat arvojen siir-
tämisen yhteyteen ja korostamalla eettistä kasvatusta rationaalisen ajatteluprosessin opet-
tamisena ja näin vielä erillisenä arvojen selkeyttämismenetelmästä (Räsänen 1993c). On 
myös tärkeä huomioida itsekasvatus käsitteenä. Tällöin kasvava on jo tietoinen omasta 
kasvustaan ja pystyy reflektion ja valintojen kautta suuntaamaan omaa kasvuaan ja muut-
tamaan toimintaansa. Näin syntyy uusi pysyvä muutos aikaisempaan. 
 Dialoginen kasvatus on kasvavan auttamista kasvun tapahtumassa, hänen tajuntansa 
avartamista eri merkityssuhteissa. Taustalla on merkityksen paradigma ja maailmasuhde. 
Tapahtumaa ohjaavat kasvatuksen ideaalit. Niiden päämääränä on itseys ja hyvä elämä. 
Tämä lähestymistapa ei ole vielä esillä yleisesti eettisen kasvatuksen lähestymistavoissa ja 
pedagogiikoissa. Lähimmäksi se tulee kuitenkin arvojen selkeyttämismenetelmää. 
 
Värri (1997, 180) kiteyttää dialogisen kasvatuksen ehdot ja perusteet seuraavasti: 
1. Kasvatussuhde kehittyy maailmassa (luonto, yhteiskunta, yhteisö) – siis maail-
masuhde on läsnä kasvatuksessa. 
2. Kasvattajan ja kasvatettavan erilaiset maailmasuhteet kohtaavat kasvatussuhtees-
sa. 
3. Erityisesti kasvatussuhteen alkuvaiheessa kasvattaja on kasvatettavan ensisijainen 
maailmankantaja. 
4. Yhteinen maailmaan (Mitwelt) orientointi on kasvatuksen keskeinen tehtävä. 
5. Kasvatus on eettisesti perusteltua vain, jos siinä noudatetaan hyvän elämän ja it-
seksi tulemisen ideaaleja. 
6. Nämä ideaalit voivat toteutua vain dialogisessa kasvatussuhteessa. 
7. Funktionaaliset päämäärät ja autoritaarinen kasvatusasenne ovat dialogisuuden 
ideaalin vastaisia. 
8. Dialoginen kasvattaja on ensisijaisesti kasvatettavan maailmasuhteen tulkki, kas-
vun auttaja, joka ottaa kasvatusteoissaan kasvatettavan näkökulman huomioon. 
 
Tätä näkökulmaa voidaan pitää kasvatustapahtuman ideaalina. Kasvatuksen arkea vasten 
syntyy kuitenkin ihmetys, miksi tämä on niin vaikeaa. Tätä asiaa on pohtinut myös profes-
sori Liisa Keltikangas-Järvinen (2004) tutkiessaan yksilöiden synnynnäisen temperamentin 
ja temperamenttipiirteiden vaikutusta vuorovaikutustilanteissa. 
 Yksilön persoonallisuus kehittyy juuri vuorovaikutuksessa, sen vaatimusten ja odotus-
ten ristipaineessa. Keltikangas-Järvisen mukaan kasvatus ei siis tähtääkään yksilöllisyyden 
vaan samanlaisuuden korostamiseen, vaikka yhteiskunnassamme puhutaankin yksilölli-
syyden korostamisesta. Lapset opetetaan toimimaan samalla tavalla ja sisäistämään samat 
elämisen mallit ja kaikenlainen äärimmäinen yksilöllisyys pyritään minimoimaan, jotta 
syntyisi yhteisöjä, joiden pelisäännöt ovat kaikille samoja. 
 Persoonan, jolla on oma temperamentti, eettisessä kasvatuksessa on kuitenkin tärkeää, 
että persoonan itseys ja vapaus valintoihin säilyvät. Dialoginen kasvatus korostaa juuri 
vuorovaikutussuhdetta, hyvää elämää ja itseksi tulemisen ideaaleja. Ihminen kasvaa ihmi-
seksi kuitenkin yhteisössä ja näin myös persoonan sosiaalinen kompetenssi nousee tärke-
äksi ominaisuudeksi. Tämän tutkimuksen taustalla on dialogisen kasvatuksen käsite laa-
jennettuna koskemaan koko persoonaa niin, että kasvatus on merkityssuhde ja kokemus 
kasvavalle ja se huomioi persoonan kasvun yhteisössään kohti hyvän elämän ja itseksi tu-
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lemisen ideaaleja. Muun muassa tämän takia eettisen kasvatuksen seikkaperäisempi poh-
dinta on tärkeää. 
 
4.2. Yksilö vai persoona kasvatuksen päämääränä 
Kasvatusfilosofian yksi keskeinen ongelma on ollut se, kasvaako ihminen todelliseksi it-
sekseen kasvatuksen ja sosialisaation kautta ikään kuin löytämällä itsensä vai luoko vasta 
kasvatus ja sosialisaatio hänet. Tällä hetkellä ei ole löydettävissä yksiselitteistä käsitystä 
siitä, mitä sosialisaatio ja sosialisaatioprosessi perimmältään ovat ja mikä suhde näillä on 
kasvatukseen. Sosiologiset lähestymistavat painottavat sosialisaatioprosessin yhteisöllisiä, 
yhteiskunnallisia ja historiallisia ehtoja ja edellytyksiä, kun psykologiset kehitysteoriat 
kiinnittävät enemmän huomiota yksilökehityksen lainalaisuuksiin, identiteetin muodostu-
miseen ja autonomiseksi subjektiksi tulemisen ehtoihin (Siljander 1997, 8). 
 Persoonallisuuspsykologiassa nähdään, että identiteetin kautta yksilö identifioituu jon-
kin yhteisön jäseneksi. Identiteettityön kautta yksilö rakentaa minäkuvaansa. Identiteetin 
rakentaminen merkitsee käsityksen muodostamista omasta yksilöllisyydestä, omista arvois-
ta ja niistä päämääristä, joihin elämässä pyrkii. Identiteetti on sisäinen dynaaminen tasa-
paino samuuden ja muutoksen välillä sekä subjektiivisen ja objektiivisen välillä. Siihen 
liittyy subjektiivinen kokemus ja ympäristön tunnistus. Identiteettiin liittyy tunne yksilölli-
sestä ainutlaatuisuudesta, tiedostamaton pyrkimys kokemusten jatkuvuuteen ja koherenttiin 
elämän tarinaan sekä solidaarisuus oman ryhmän arvoille ja tavoille. (Fadjukoff 2007a.) 
 Tutkimuksen lähtökohtia määritellessäni käsittelin jo filosofian näkökulmasta moraa-
lista subjektia, itseytymisen ongelmaa ja identiteettiä. Tämä ajattelu näkyy selvästi kasva-
tustieteessä filosofisena kysymyksenä, kun on pohdittu, onko yksilöllä oma itseys, joka 
elämässä tulisi toteuttaa. Sven Krohn (1967) puhuu ydinminästä, joka oikean kasvatuksen 
kautta pääsee toteutumaan. Itseytymisprosessi onkin usein nähty kasvun ja kasvatuksen 
päämääräksi ja sen ihanne näkyy yksilöllisyyden korostamisena länsimaisessa yhteiskun-
nassa. Moraalinen subjekti ja itseys ovat keskeisiä käsitteitä filosofiassa, mutta tällöin jää-
dään etäämmälle käytännöstä ja kasvatustapahtumasta. Filosofisen personalismin tavoit-
teena on muodostaa persoonan käsitteestä ontologinen ja normatiivinen peruskäsite, jonka 
varassa voidaan ottaa kantaa niin teoreettisen kuin käytännöllisenkin filosofian kysymyk-
siin. (Kotkavirta 2007, 203.) 
 Kotkavirta (2007) on eritellyt ansiokkaasti persoonan käsitettä ja sen käyttöä eri aikoi-
na ja sen suhdetta ihmisen, subjektin, yksilön, minän ja itsen käsitteisiin. Persoonan käsite 
ulottuu ainakin stoalaisten filosofien ihmistä koskeviin käsityksiin, vaikka sen käyttö yleis-
tyi kristillisen teologian myötä. Nykyfilosofien persoonallisuusteoriat Kotkavirta jakaa 
karkeasti kahteen ryhmään: teorioihin, jossa persoonuus kytketään ihmislajin luonnollisiin 
ominaisuuksiin ja ryhmään, jossa persoonuus määritellään joillakin ihmisen käsitteestä 
suhteellisen riippumattomilla ominaisuuksilla kuten itsetietoisuus, järki tai moraalisuus. 
Persoonan käsite on noussut tärkeään asemaan 1900-luvun jälkipuolella eteenkin etiikan ja 
mielenfilosofian piirissä. 
 Persoona voidaan kytkeä sielullisiin ominaisuuksiin tai sitä voidaan tarkastella puh-
taasti luonnontieteellisin käsittein esim. aivojen synaptisten yhteyksien yksilöllisinä raken-
teina. Yleisempää kuitenkin on, että persoonan ja itseyden käsite irrotetaan ihmisen käsit-
teestä sen luonnontieteellisessä merkityksessä ja määritellään persoonallisuus ensisijaisesti 
psykologisesti, sosiaalisesti ja kulttuurisesti rakentuvien ominaisuuksien avulla. Suhteelli-
sen laaja yhteisymmärrys vallitseekin siitä, että ihmisyys biologisessa merkityksessä ja 
persoonallisuus ovat eri asioita. (Kotkavirta 2007.) 
 Kotkavirta (2007, 187) tiivistää kolme erilaista filosofista tapaa määritellä persoonan 
käsitettä. Relationaalisen näkemyksen mukaan persoonuus muodostuu persoonien välisissä 
suhteissa sekä niitä vastaavissa itsesuhteissa. Persoonuuden kannalta olennaista on myös 
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erilaiset roolit ja tehtävät sekä niiden sisältämät itseä ja toisia koskevat tulkinnat. Substan-
tiaalisen näkemyksen mukaan persoonan käsite ilmaisee ajatuksen yksilöstä sekä lajiolen-
tona että samalla ainutkertaisena rationaalisena ja moraalisena olentona. Normatiivisen nä-
kemyksen mukaan persoonuus muodostuu yksilön tietoisesta ja normatiivisesta suhteesta 
maailmaan ja itseensä. 
 Persoonallisuuspsykologian tieteenalan lähtökohtana ovat ihmisen psykologiset omi-
naisuudet eli tapa ajatella, tuntea ja käyttäytyä (Metsäpelto & Feldt 2010). Käytännön kas-
vatustieteelle tällä tutkimustiedolla on keskeinen merkitys, sillä vuorovaikutustilanteessa 
on tärkeää, miten kasvava ja kasvattaja kokevat kasvatustilanteen. Persoona ja kokemisen 
kokonaisuus nousevat keskeisiksi käsitteiksi Lauri Rauhalan holistisessa ihmiskäsitykses-
sä. Rauhalaa onkin kuvattu tutkimuskentässä persoonan puolustajaksi (Puhalainen 2000). 
Persoonallisuuspsykologiassa on, kuten monella muullakin tieteenalalla toisista poikkeavia 
tutkimussuuntauksia. Humanistisessa, fenomenologisessa, narratiivisessa ja eksistentiaali-
sessa psykologiassa on erityisen tärkeää ymmärtää ihmisen erityislaatua ja kehittää ihmistä 
ihmisenä huomioon ottavia tutkimusmenetelmiä ( Perttula 2010). 
 Lauri Rauhala (1986) on muotoillut lähinnä Edmund Husserlin fenomenologiaan ja 
Martin Heideggerin eksistentialismiin perustuvan eksistentiaalis-fenomenologisessa ihmis-
käsityksen humanistiseen tutkimukseen. Tässä ihminen on ykseys moneutta ja olemisen 
analyysin kautta kehollisuus (orgaaninen, biologinen oleminen), tajunnallisuus (psyykkis-
henkinen oleminen) ja situationaalisuus (suhteissa oleminen) muodostavat ihmisen koko-
naisuuden ja tämä on aina ainutlaatuinen persoona. Nämä perusteet määritellään paremmin 
luvussa 7. Kasvatustieteelle tämä ihmiskäsitys antaa mahdollisuuden tarkastella soveltava-
na tieteenä eri tutkimustiedon merkitystä kasvatukselle ja ihmisen kasvulle. 
 Fenomenologian piirissä on toisistaan poikkeavia teorioita persoonasta ja sen suhteesta 
muuhun olevaan. Mm. filosofit Martin Buber ja Emmanuel Levina ovat tulkinneet persoo-
nan käsitettä relationaalisesti osana dialogista filosofiaansa ihmisen todellistumisesta ja 
eettisyydestä. Katolilaiset filosofit puolustavat vahvasti substantiaalista näkemystä. Sub-
stantiaalinen näkemys on myös mm. fenomenologi Max Schelerin persoonateorian takana. 
(Kotkavirta 2007, 187.) Schelerille ihmisen olemassaolo oli nelitasoinen: materia, orgaani-
nen, psyykkinen ja henkinen. Fenomenologi Nicolai Hartman määritteli hengen tasolla vie-
lä subjektiivisen eli persoonallisen hengen, objektiivisen hengen ja objektivoituneen hen-
gen. Kaikki henkisyys toimii hänellä ajallisuudessa ja sen proseseissa. Näin myös persoo-
nallinen henki on kuoleman alainen. (Rauhala 2009, 52–53). 
 Eksistentialistisessa moraalifilosofiassa puhutaan usein subjektista, eteenkin autono-
misesta subjektista eettisen kasvun tavoitteena. Olemisessa yksilö valitsee itsensä. Eksis-
tentiaalis-fenomenologinen ihmiskäsitys määrittelee subjektiivisen maailmankuvan yhdek-
si keskeiseksi käsitteeksi, jonka kautta yksilö rakentaa ja luo suhdettaan maailmaan, sen 
merkityksiin ja itseensä. Mutta onko yksilö tai subjekti persoona ja onko tuo persoona 
määritelty ennen olemista? 
 Tähän tutkimukseen asian tarkempi pohtiminen on liian suuri tehtävä. Tarkkaa vasta-
usta ei myöskään anna Husserlin ja Heideggerin ajatteluun pohjaava Rauhalan perustelu 
eksistentiaalis-fenomenologiselle ihmiskäsitykselle, vaikka teoksessaan Oleminen ja aika 
Heidegger haluaa mm. erottaa oman täällä olon (Dasein) fenomenologian ja hermeneutii-
kan muun muassa Schelerin personalismista. (Katso mm. Kotkavirta 2007, 197). 
 Heidegggerin ajattelun pohjalta syntynyttä ajattelua kutsutaan yleensä eksistenssin 
filosofiaksi. Heideggerin ajattelussa ihminen ei kuitenkaan asetu suhteeseen todellisuuden 
kanssa vasta tietoisten pyrkimysten johdosta, vaan hän on primaarisesti jo olemassaoloon 
tulossaan maailman rakenteiden vaikutusten alainen ja itse asiassa niiden osa. Heideggerin 
eksistenssin analyysiä ei liitetä personalismiin, vaikka se tarkentaa ihmisen olemassaolon 
ainutkertaisuutta, itsesääntelyn vapautta, itseisarvoa ja ensisijaisuutta todellisuuden jäsen-
tymisessä maailmankuviksi merkitysten avulla. (Rauhala 2009.) 
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 Oleminen ennen tätä varsinaista tajunnan ymmärtämisen suhdetta määritellään esi-
ymmärtäneisyydeksi. Tällä tarkoitetaan niitä perustavanlaatuisia ihmisen olemassaolon eh-
toja, joiden kautta tajuinen merkityssuhde on mahdollinen. Se on olemisen mykkää esi-
ymmärtämistä, joka toteutuu yhteensopivuutena tai yhteensopimattomuutena olioiden 
kanssa. Heideggerin sanoin Daseinin maailmasuhteeseen sisältyy eksistenssin olemisehto-
jen primaarinen ymmärtäneisyys. Dasein on vielä empiirisesti määrittelemätön, mutta sitä 
luonnehtii avoimuus maailmalle. Kun Dasein kohtaa maailman, se ei voi muuttaa sen fakti-
suutta ja siihen sisältyvää perusjäsennystä, vaan ne väistämättömästi sisältyvät eksistenssin 
todellistumiseen. (Rauhala 2005, 134–136.) 
 Näin ajatellen itseys on toisaalta oman elämän hallintaa, mutta toisaalta oman esiym-
märtäneisyyden kautta itsen realisoitumista valintojen kautta siinä ainutlaatuisessa situaati-
ossa, jossa yksilö on. Tämä esiymmärtäneisyys ennen varsinaista olemista jättää mielestäni 
oven auki personalismille ja sen relationaalisen tulkinnan lisäksi substantiaalisille tulkin-
noille. Rauhalan mielestä ihminen tulee persoonaksi lähinnä juuri siksi, että hänessä toimii 
henkinen kapasiteetti. Persoona on kokonaisvaltainen eri olemuspuolten ykseys moneutta. 
(Rauhala 2009, 187.) Rauhalaa pidetäänkin ihmisen luonnontieteellisen tutkimuksen äärel-
lä juuri persoonan puolustajana (Puhalainen 2000). Ihmisen kuvaaminen luonnontieteen 
metodein jättää ihmisen käsitteen liian kapea-alaiseksi. Persoonaa ei ole olemassa ilman 
olemuspuolien eksistoivaa yhdessäoloa. Henkinen käsitetään kuitenkin tässä tajunnan 
muotona, joka on yhteydessä aivoihin ja näin se ei siis jää olemaan kuoleman jälkeen. 
(Rauhala 2009, 190 ja 193.) 
 Mutta jos ihmisen henkisyys on keskeinen osa persoonaa, miten voimme nähdä vasta 
syntyneen lapsen, jonka henkisyys Rauhalan määrittelemässä muodossa ei ole vielä kehit-
tynyt? Suhteessa muuhun olevaan, kuten eläimen olemiseen, Rauhala kuitenkin määrittelee 
vastasyntyneen persoonaksi (Rauhala 2009, 57–56). Oleminen määritellään siitä hetkestä, 
kun yksilö syntyy maailmaan. Jo sitä ennen kohdussa sikiön keskushermosto on kehittynyt 
ja sydän lyö ja häntä voidaan pitää nykytutkimusten mukaan aistivana. Oleminen keholli-
suutena sisältää myös geneettisen perimämme. Tämä oleminen voidaan eksistentialismin 
mukaan määritellä vasta epävarsinaiseksi olemiseksi, sillä se on määriteltyä. Varsinainen 
oleminen, aktiivinen ja itseään määrittelevä oleminen alkaa herätä syntymän jälkeen, vaik-
kakin vahvassa riippuvuussuhteessa hoitajaan. Rauhalan olemisen lähtökohta on tajunnalli-
suudessa. Kehofilosofi Merleau-Pontin ajatuksiin Rauhalan näkemys ei yhdy, sillä Rauha-
lan mukaan Merleau-Ponty jättää määrittelemättä tajuisen ja ei-tajuisen käsitteet (Rauhala 
2009.) 
 Keltikangas-Järvinen (2006) nostaa persoonallisuuspsykologian tutkimustensa kautta 
uudelleen esiin temperamentin merkityksen yksilön kasvussa ja kehityksessä. Hänen mu-
kaansa yksilöksi synnytään. Jokainen on synnyttyään oma yksilö, jolla on oma tempera-
mentti. Temperamenttipiirteet ovat suhteellisen pysyviä läpi elämän. Temperamentti on 
taipumus ja ihminen päättää, miten hän sen ilmaisee. Se on neurologinen, aivojen toimin-
taan liittyvä tapa kohdata ja vuorovaikuttaa toisten kanssa. Se on taustalla vuorovaikutus-
suhteissa, kun yksilö rakentaa minäkuvaansa. 
 Temperamentti on joukko yksilöllisiä taipumuksia ja valmiuksia, joista kasvatuksen 
myötä kehittyy persoonallisuus. Temperamentti on persoonallisuuden biologinen ydin ja 
lähtökohta persoonallisuuden kehittymiselle. Se on silta biologisen ja psykologisen minuu-
den välillä. Temperamentti peittyy aikuisella persoonan taakse. Koska kasvatus on vahvasti 
vuorovaikutusta, määrittää yksilön temperamentti sen, miten kasvavan ja kasvattajan vuo-
rovaikutus toimii. Keltikangas-Järvinen nostaakin esiin temperamenttipiirteitä, jotka tutki-
musten mukaan ovat nousseet haasteiksi kasvatus- ja opetustilanteissa. (Keltikangas-
Järvinen 2004, 2006 ja 2010.) 
 Keltikangas-Järvinen (2010) siis puhuu heti syntymän jälkeen yksilöstä, jolla on oma 
temperamentti ja siihen liittyvät piirteet ja joka alkaa muodostua persoonaksi kasvun ja 
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kasvatuksen kautta. Sikiöajan olosuhteet ja perinnöllisyys antavat lähtökohdat ihmisen ke-
hitykselle. Tämä aika on ihmisen temperamentin kehitykselle olennainen ja muodostaa ih-
misen persoonan biologisen osan, joka on riippumaton oppimisesta ja kokemuksesta. 
 Temperamentti persoonallisuuden biologisena ytimenä nousee nykytutkimuksen va-
lossa uudelleen merkittäväksi tiedoksi. Yksilöksi synnytään, mutta persoonaksi kasvetaan 
ja kasvatetaan. Persoonallisuus pitää sisällään minuuden, minäkuvan, itsetunnon, arvot, 
motiivit, eettiset tavoitteet, sosiaaliset taidot ja toimintamallit. Lehtovaaran (1994) mukaan 
subjektiivisen maailmankuvan rakentamisen takia Rauhalan ihmiskäsitys ei enää tarvitse 
tuekseen minä -tutkimuksen teoriaa, sillä samalla kun ihminen luo merkityksiä maailmasta 
hän rakentaa omaa minäkuvansa. 
 Pragmatismin klassikko, sosiaalipsykologi Georg Mead, hahmottaa teoksessaan Mind, 
Self and Society (1962) lähellä tämän tutkimuksen ongelmaa olevaa kysymystä persoonal-
lisuuden sosiaalisesta synnystä. Hänen tarkastelussaan nousee esille merkityksiin sosiaalis-
tuva yksilö yhteisössään. Hänen teoriaansa pidetään sosialisaatioteoriana, jossa minä sosi-
aalistuu yhteisöönsä, mutta lähelle sivistysteoriaa se tulee kohdassa, jossa yksilön on kyet-
tävä rakentamaan oma minä vuorovaikutuksessa yhteisön muiden ihmisten kanssa. (Suti-
nen 1997, 77–78.) Rauhala puhuu subjektiivisen maailmankuvan muotoutumisesta ja siitä, 
miten tajunnan merkitysrakenteet syntyvät. Subjektiivisen maailmankuvan synty on sosia-
lisaatiota monitahoisempi asia. 
 Eksistentiaalis-fenomenologinen kasvatus hermeneuttisen luonteensa mukaisesti pyr-
kii ymmärtämiseen ja merkityksen oivaltamiseen. Eksistentiaalis-fenomenologiselle 
kasvatustapahtumalle on tärkeää myös yksilön syvimmän minuuden löytyminen (katso 
mm. Lehtovaara 1994, 322–325.) Tällainen individualismi ei kuitenkaan tarkoita narsistista 
ja egoistista suhdetta minään vaan itsensä tuntemista ja itsestään huolehtimista. 
 "Yksilöllisyys, joka individuaatiossa saavutetaan, on ennen kaikkea oman elämänsä 
itsohjauksellisuutta. Siinä tiedostetaan omat valinnan mahdollisuudet ja niiden rajat. Itse-
tiedostus jungilaisessa mielessä on oman kulloisenkin ja aina muutoksenalaisen kehitysta-
son tuntemusta. Se on silloin elinikäisen nöyrtymisen aihe ja samalla jatkuvan kilvoituksen 
motiivi. Individuaation saavuttanut ihminen pystyy ideaalisessa tapauksessa ottamaan itse-
tuntemuksensa pohjalta vastuun ratkaisuistaan ja teoistaan, jotka kohdistuvat omaan ole-
massaoloon sekä ulkopuoliseen maailmaan." (Rauhala 1987, 41.) Tämän näkemyksen mu-
kaan yksilön persoona kehittyy koko elämän ajan. Rauhalan eksistentiaalis-fenomenolo-
ginen ihmiskäsitys on osa tämän tutkimuksen lähestymistapaan ja metodia ja se perustel-
laan luvussa seitsemän. Kuitenkin jo tässä totean, että tarkastelen lapsen kasvua ja kasva-
tusta yksilöstä persoonaksi aluksi kehollisuuden näkökulmasta ja näin liitän tähän tarkaste-
luun Keltikangas-Järvisen temperamenttitutkimuksen ja näkemyksen yksilön kasvusta ja 
kasvatuksesta persoonaksi. Temperamenttinsa ja myötäsyntyisten temperamenttipiirteitten-
sä kautta yksilö alkaa luoda suhdettaan maailmaan enemmän tai vähemmän avoimena ja 
dynaamisena ja näin hänen merkitysrakenteensa ja maailmankuvansa alkavat tajunnallise-
na prosessina. Rauhalan mukaan tarkastelu situationaalisen säätöpiirin kautta voidaan teh-
dä lähtökohtaisesti joko kehollisuuden, tajunnallisuuden tai situationaalisuuden näkökul-
masta. Hän itse nostaa tajunnallisuuden ensisijaiseksi. 
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5. Moraali- ja arvofilosofiaa eettisen kasvun perustaksi 
 
5.1. Moraalin ja etiikan käsite 
Pystyäksemme pohtimaan aikamme moraalin murrosta ja persoonan eettistä kasvua ja 
kasvatusta meidän tulee tarkastella moraalifilosofian avulla tarkemmin moraalin, etiikan ja 
eettisyyden käsitteitä. Yleisen määritelmän mukaan moraali on eron tekemistä hyvän ja 
pahan, oikean ja väärän välillä (Harva 1957, 7). Moraalisuus on teoreettinen yritys puhua 
ihmisestä: mitä on hyvä ihminen? Miten ihminen toimii moraalisesti oikein? Jo tästä mää-
rittelystä huomaamme, ettei moraalin käsitteeseen ole helppo konkreettisesti tarttua, sillä 
kaikki riippuu “hyvän” ja “pahan”, “oikean” ja “väärän” määrittelemisestä. Moraali on ai-
na myös yhteiskunnallisesti ja historiallisesti määräytynyttä (Airaksinen 1988, 10).  
 
Maria Ossowska (1971, 3) määrittelee moraalikäsitteen lähtien eri näkökulmista: 
1. Moraali on jotakin fyysisen vastakohtana. Kun loukkaannumme tapaturmaisesti, 
tunnemme fyysistä kipua. Kun ihmisyyttämme loukataan on kipu moraalista. 
2. Joskus moraalia käytetään moraalittoman vastakohtana ylistäen sellaisia termejä, 
jotka ovat emotionaalisesti paikannettavissa. 
3. Moraali ilmentää joskus pelkästään seksuaalista käyttäytymistä. Tässä merkityk-
sessä sitä käytetään eteenkin kristillisen tradition piirissä. 
4. Moraali voi tarkoittaa pyrkimystä parantaa. Puhumme moraalista tässä merkityk-
sessä kun tarkoituksemme on opettaa faabelia tai tapahtumaa. 
5. Moraali voi olla myös neutraali käsite tarkoittaen erityistä arvoarvostelmaa tai 
sääntöä. Puhumme moraaliarvoista vastakohtana esim. esteettisille arvoille, mo-
raalisäännöstä vastakohtana esim. teon tehokkuudelle, moraalitajusta oikean ja 
väärän välillä. 
  
Moraali ja moraalisuus liittyvät siis ihmiseen, hänen toimintaansa ja itsetajuisuuteensa. 
Eläimet, pienet lapset ja huollettavaksi määrätyt aikuiset määritellään useimmiten moraalin 
ulkopuolelle, sillä moraaliseen toimintaan liittyy tietoisuus itsestä ja myös vastuullisuus 
omasta toiminnasta. Esim. Kohlberg (1964) asettaa kognitiivis-strukturaalisessa moraali-
kehitysteoriassaan kehitystasot alkamaan yli 6-vuotiaista lapsista. Tämä päätelmä on ku-
mottu myöhempien tutkimusten kautta. 
 Toisinkin voidaan moraalinen toiminta määrittää. Mm. Frans de Waal (1998) teokses-
saan Hyväluontoinen. Oikean ja väärän alkuperä ihmisessä ja muissa eläimissä, arvostelee 
moraalisen toiminnan liittämistä vain ihmiseen. Hänen mukaansa moraalisuus on olennai-
nen osa ihmisluontoa sillä eri moraalijärjestelmät ovat universaaleja, mutta moraalisuuden 
alkua hän evoluutiobiologina tarkastelee eläinten ja eläinryhmien kautta. Myös mm. api-
noiden ja delfiinien käyttäytymisessä on monia moraaliseen toimintaan littyviä alueita. 
 Kant (1990) pohti Siveysopillisissa pääteoksissaan sitä paradoksia, joka liittyi oikein 
toimimiseen ja siitä tietoisena olemiseen. Ihmisellä voi siis olla hyvä tahto ja hän voi toi-
mia moraalisesti oikein ymmärtämättä toimintansa perusteita. Macciavelli puolestaan ku-
vaa ihmistä, joka tuntee ja tietää käytännön moraalilait, mutta toimii tietoisesti väärin. Toi-
sen maailmansodan aikainen natsi-Saksa on puolestaan meille esimerkki yhteisöstä, jonka 
puolesta toimineet ihmiset luulivat toimivansa oikein ja yhteisön moraalisäännön mukaan, 
mutta päätyivätkin ihmisyyttä loukkaaviin tekoihin (mm. Ahrent 1963; Bauman 1989). 
 Moraali on monitasoinen asia ja moraalisen ihmisen toiminnan tärkeimmäksi moraalil-
le perustaksi ja moraalin lähteeksi on nähty tunne (esim. Westermarck 1933), tahto (Kant 
1990) tai äly (Platon 1978, Kohlberg 1981). Kristillinen traditio puhuu moraalin yhteydes-
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sä usein omastatunnosta, sisäisestä tietoisuudesta, joka paljastaa meille toimintamme mo-
raalisen luonteen. 
 Etiikalla tarkoitetaan arvofilosofian aluetta, joka tutkii varsinaisten moraalisten arvo-
jen (hyvä, paha, oikea, väärä) ja arvostusten luonnetta. (Mehtonen 1982, 95.) Etiikkaa kut-
sutaan myös moraalifilosofiaksi. Moraali on eron tekemistä hyvä ja pahan välillä käytän-
nön elämässä, ihmisen toiminnassa, etiikka on tämän tutkimista, ajattelemista. Etiikka on 
kuitenkin samalla osa ihmisen elämää, yhteiskuntaa, sen politiikkaa, lakeja, tapoja ja histo-
riaa. Se on tekemisissä totuuden kanssa, vaikka asioihin vaikuttaminen vaatii retoriikkaa ja 
suostuttelua. (Airaksinen 1988, 10–21.) 
 Etymologisesti etiikka on johdettu mitä ilmeisimmin Kreikan éthos -sanasta, jolla on 
tarkoitettu mm. tapaa, luonnetta ja luonteenlaatua. Ethiká on näin merkinnyt tapoihin liit-
tyviä asioita. (Vierassanojen etymologinen sanakirja 1990.) Nykysuomen sanakirjan 
(1992) mukaan eettinen vastaa eetillinen -sanaa ja tarkoittaa samaa kuin siveellinen tai 
etiikkaa koskeva. Eetos on sisin siveellinen mielensuunta. Kreikkalaisen filosofian kautta 
etiikka ja eettisyys liittyvät vahvasti hyvään elämään ja sen saavuttamiseen. 
 Teoreettinen etiikka on moraalin loogista analyysia ja käytännöllinen etiikka käyttää 
teorioita hyväkseen ratkoessaan elämään liittyviä moraaliongelmia. Moraalin kannalta on 
siis tärkeää, millainen etiikka sitä määrittää. Deskriptiivinen etiikka pyrkii kuvaamaan mo-
raalin maailmaa, normatiivinen antaa neuvoja ja ohjeita hyvälle moraalille. 
 Yksilön eettisyys vaatii vapautta ajatella ja pohtia moraalin perusteita. Siihen siis sisäl-
tyy vapauden käsite ja myös yksilöllisyyden kunnioitus, joka voi ylittää yhteisön määrittä-
mät arvot, normit ja moraalin. Siveys ja siveellisyys kuvaavat lähinnä moraalisen toimin-
nan ja eettisen ajattelun vuorovaikutusta eli laatua, kuten Comenius asian ilmaisee (Suortti 
& Tiirola 1993, 11). Tässä tutkimuksessa tätä tarkastelua ei tehdä. Arvoteorioiden kohdalla 
kuitenkin päädytään siihen, että eettisyys käytännöllisenä etiikkana vaatii kykyä tunnistaa 
arvoja ja ratkaista moraalisia ongelmia. Kasvatuksen kannalta tärkeää on myös persoonan 
vuorovaikutus yhteisössä. Siksi moraalinen toiminta on tärkeä osa persoonan eettistä kas-
vua ja kasvatusta. 
 
5.2. Subjektiivinen, relativistinen vai objektiivinen etiikka 
Puhuttaessa deontologiasta, deontologisista käsitteistä ja -logiikasta tarkoitetaan moraali-
filosofiaan kuuluvaa "pitämisen maailmaa", eli sitä, miten asioiden "pitää olla" (von 
Wright 1982, 122–123). Tällöin etiikka tutkii moraalista ihmistä suhteessa deontologisiin 
käsitteisiin, moraalilakeihin, jotka on johdettu pitämisen maailmasta. Tällöin moraalin pe-
rustana olevat arvot ovat kaikille objektiivisesti samat. Pitämisen sisällöt kuitenkin usein 
sanelee auktoriteetti, kuten niissä uskonnoissa, joissa moraalilait ovat annettuja. Juuri tätä 
Baumann arvostelee modernissa etiikassa. Koska idean asetti instituutio, se riisti yksilön 
todellisen moraalisen subjektiuden. 
 Kysymys on edelleen subjektin vapaudesta ja vastuullisuudesta. Tämä käsitys on myös 
vaihdellut länsimaiseen kulttuuriperintöömme voimakkaasti vaikuttaneen kristinuskon ja 
kirkkomme sisällä. Kärjistäen deontologisina velvoitteina ja moraalilakeina voidaan pitää 
Vanhan testamentin kymmentä käskyä, joiden rikkominen katsottiin "pahaksi" ja "vääräk-
si", noudattaminen "oikeaksi" ja "hyväksi". Moraalilakien perusta oli Jumalan tahto. Laa-
jempaa eettistä näkökulmaa kristinuskoon tuo mukanaan Uusi testamentti ja Jeesuksen 
opetukset. Nämä universaalit etiikan ja moraalin lauseet ovat pohjana monille moraaliteo-
rioille. Tällainen lause on mm. "rakasta lähimmäistäsi niin kuin itseäsi". Vaikka Jumala 
nähdäänkin elämää ohjaavana voimana, niin kristinuskossa "hyvän" ja "pahan" valinta jäte-
tään yksilön vastuulle. Yksilön voidaan katsoa olevan itsetajuinen ja henkinen mutta aukto-
riteetin alaisuudessa toimiva. Tätä subjektiivista uskoa ja suhdetta Jumalaan pohtii mm. 
Kiergegaard (1834, 2001) eksistentialistisessa filosofiassaan. Postmodernissa ajassa katso-
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taan kuitenkin kristinuskon ja muiden suurten kertomusten "kuolleen". Niillä ei ole enää 
samaa vaikuttavuutta ja uskottavuutta kuin modernin ajan kulttuurissa. 
 Immanuel Kant (2008, 116–119; 1990, 104–110) etsi etiikassaan pohjaa moraalille 
muualta kuin Jumalasta, ja joutui aikanaan oppeineen jumalankieltäjän huonoon mainee-
seen. Kant ei kieltänyt Jumalan olemassaoloa, vaan ideaoppinsa mukaisesti kielsi tiedon 
Jumalasta a posteriori eli ilmiömaailmamme kokemuksen kautta. Kantin etiikka pohjaa siis 
ihmiseen ja hänen velvollisuuteensa moraalisena oliona. Kant esitti kategorisen imperatii-
vin käsitteen, jonka mukaan teon oikeutus määräytyy sen mukaan, miten teko suhtautuu 
sen ollessa ainoana lakina. Toisin sanoen, älä tee muille sitä, mitä et tahtoisi itsellesi tehtä-
vän. Tämä kategorinen imperatiivi on kaikille pätevä moraaliohje ja se tekee Kantin etii-
kasta universaalisen. Kant kysyy, eikö ole erittäin välttämätöntä, että esitetään puhdas mo-
raalifilosofia, joka on täydellisesti vapaa kaikesta yksistään kokemusperäisestä ja antropo-
logiaan kuuluvasta. Sillä velvollisuuden ja siveyslain yleinen aate tekee sellaisen tosiasian 
itsestään selväksi. Jokaisen on pakko myöntää, että lain, jos sen pitää päteä siveellisenä, so. 
velvoituksen perusteena, täytyy olla ehdottomasti välttämätön itsessään. 
 Kantin mukaan oikea moraalinen teko on moraalinen vain, jos ihminen tekee sen va-
paasta tahdosta. Näin Kant sitoo yhteen kaksi vaikeasti liitettävää käsitettä: vapauden ja 
velvollisuuden. Vain täysin vapaa ihminen voi olla puhtaasti moraalinen ja moraalisena 
oliona hän tuntee velvollisuutensa moraaliseen hyvään. Näin Kant astuu ilmiömaailmas-
samme vaikeasti toteutuvan moraalioppinsa kautta aprioriseen maailmaan, jossa ihanne voi 
puhtaana toteutua. (Kant 1990, 82–84 ja 134–143.) Myös Kantin käsitys saa teleologisen 
luonteen. 
 Moraalisuutta voi siis myös tarkastella suhteessa teleologiseen, kaiken kattavaan hy-
vään, kuten esimerkiksi Moore (1980) teki. Tällöin myös etiikan tehtävä muuttuu moraali-
lakien tarkastelusta hyvän olemisen tunnistamiseen. (Moore 1980.) Tähän määrittelyyn 
palataan kahdessa seuraavassa luvussa. 
 Objektivismille vastakkaisessa relativismissa moraaliväite ei ole sidottu kaikille sa-
maan arvon ja hyvän ideaan vaan moraaliväitteen pätevyys voi olla riippuvainen yksilön 
omasta pitämisestä, historiasta ja yhteiskunnasta. Esimerkiksi hegeliläinen etiikka katsoo 
myös moraalin muuttuvan historian ja yhteiskunnan kehityksen mukana. 
 Marxilaiset tutkijat esittävät moraalin määritelmän: moraali on yhteiskunnallisen ta-
junnan muoto, niiden normien ja periaatteiden kokonaisuus, joita ihmiset pitävät käyttäy-
tymisohjeinaan. Kun normien noudattamisen liittyy valtiolliseen pakottamiseen, niin si-
veellisyyden normien ja periaatteiden noudattaminen perustuu sitä vastoin tottumukseen ja 
tapaan sekä yleiseen mielipiteeseen ja ihmisen omaantuntoon. Tyytymättömyyttä määri-
telmään aiheuttaa sen laajuus ja mm. omatunto -käsitteen käyttö määritelmässä. (Dro-
bonitski 1980, 8–9.) Juuri omantunnon voidaan katsoa ehdollistuneen yhteiskunnan moraa-
liin (vrt. kriittiset teoriat mm. Adorno, Fromm, Marcuce) tai sen voidaan katsoa olevan yk-
silön oma moraaliohjain, joka toimii yhteiskunnan yläpuolella. Marxismi-leninismille ky-
symys on vaikea, koska yksilön tajunnan katsotaan olevan yhteiskunnallisen tajunnan ja 
materian heijastumaa. 
 Moraali voidaan katsoa yhteiskunnan tuotteeksi myös silloin, kun sitä ei pidetä puh-
taana yhteiskunnallisen tajunnan muotona. Näin ajattelevat mm. Durkheim ja Wester-
marck, jotka katsovat moraalin syntyvän yhteiskunnassa (mm. tavan kautta) ja olevan näin 
yhteiskunnan tuote.(Durkheim 1984; Westermack 1933.) Westermarckille moraali on tun-
teeseen perustuvaa hyväksymistä ja paheksumista, jota vanhempien ja yhteiskunnan kautta 
kontrolloidaan sanktioin. Lapset oppivat moraalin suurelta osin vanhempiaan seuraamalla. 
(Westermarck 1984, 22–48.) Vaikka tässä moraali liittyy subjektin tunteeseen, se perustuu 
yhteiskuntaan. Westermarkin käsitystä kutsutaan subjektiiviseksi relativismiksi. 
 Nihilistinä tunnettu Nietzsche katsoi moraalin puhtaasti maallisen (kirkollisen) vallan 
välineeksi. Ne määrittelevät hyvän ja pahan ja loivat moraalin, ei Jumala. Vain asettumalla 
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yhteisön vallalla olevan moraalin yläpuolelle yksilö kykenee kasvamaan kohti korkeampia 
päämääriä. (Nietzsche 1978.) 
 Aikamme moraalikeskusteluun Habermas (1990) tarjoaa diskurssietiikkaa, jossa kaik-
ki kielipeliin osallistujat olisivat tietoisia pelin säännöistä ja pyrkisivät yhteisymmärryk-
seen. Habermasin (1990) mukaan monikulttuurillisessa maailmassa ja eri elämismaail-
moissa kasvaneet yksilöt tarvitsevat arvokeskustelulle yhteiset perusteet. Diskurssietiikka 
avaa keskustelun oikeudenmukaisuuden ja tasa-arvon periaatteilla, joiden avulla yksilöiden 
välinen yleismaailmallinen keskustelu käy mahdolliseksi. (Nämä periaatteet näkyvät teori-
an lähtökohtana olleessa Kolbergin (1981) kognitiivis-strukturaalisessa moraalikehitysteo-
riassa, jossa moraaliajattelun autonomisuus ja universaalisuus saavutetaan oikeudenmukai-
suuden prinsiipin perusteella.) Lyotard (1985, 104) kuitenkin epäilee kriittisesti tällaisen 
maailmanlaajuisen yhteisymmärryksen mahdollisuutta, tarvitaan pikemminkin sellaista 
oikeudenmukaisuutta, jota ei ole kytketty yhteisymmärrykseen. 
 
5.3. Hyve-etiikan lähtökohdat 
Objektiivisen etiikan teoreettisuus ja käytännön vieraus ja relativistisen etiikan vaarat ovat 
uudelleen nostaneet esiin länsimaisessa moraalifilosofiseen keskusteluun hyve-etiikan 
mahdollisuuden (mm. McIntyre 1989, Nussbaum 1993). Hyve-etiikan uusi aalto, kuten 
uusaristotelismi ja kommunitarismi, ei suoraan siirrä Aristotelen oppia nykyaikaan, vaan 
katsoo lähestymistavan etuna olevan etiikan liittymisen kiinteästi elämään ja siinä kohdat-
tavan hyvän muodostuvan monista hyvistä ja tavoiteltavista asioista. Hyve-etiikka mahdol-
listaa myös keskustelun arvo-objektivismin ja subjektivismin välillä. Se mahdollistaa myös 
postmodernissa hengessä yksilöiden etiikan ja moraalisten tilanteiden kohtaamisen aidolla 
tavalla. 
 Antiikin suuret filosofit Sokrates, Platon ja Aristoteles toivat filosofiassaan esille etii-
kan tärkeyden ihmisen elämälle. Esille nousivat hyvän elämän päämäärä ja toteutuminen 
onnellisuutena, jonka perustana oli hyveen, hyvän aidon idean tunnistaminen. Hyvettä 
saattoi opettaa toiselle vain se, joka itse tunsi sisimmässään hyveen ja toteutti sitä kaikessa 
toiminnassa. (Platon 1978 (II), 109 –141.) 
 Pitkänen erittelee Platonin ajattelua ansiokkaasti. Pitkäsen (1996a ja 1996b) mukaan 
Platonin maksimaalisen hyvä maailmanjärjestys ja hyvä inhimillinen elämä voidaan myös 
asettaa uuden rationaalisen arvokeskustelun mittapuuksi ja pohjaksi yksilöiden arvo-
osaamiselle. Platonin ajattelussa koko fyysinen maailma määräytyi, välttämättömyyden 
puitteissa, metafyysisen järjestyksen, viime kädessä hyvän idean mukaisesti. Jumalan hy-
vyys takasi, että kosmos rakentui hyvän idean mukaisesti. Hyvä edustaa täydellistä harmo-
niaa, hyvässä on kysymys oikeista suhteista. Samalla hyvä on kaunista, sillä myös siinä 
suhteet ovat harmoniset. Hyvän idea on (1) olioiden olemisen, ominaisuuksien ja suhteiden 
syy, (2) hyvän mallikuva sekä (3) päämäärä, johon kaikki olemassa oleva pyrkii. Hyvä hal-
litsi järjestävänä syynä ideamaailmaa ja valoi sen rationaaliseksi ykseydeksi. (Pitkänen 
1994, 18–19 ja 28.) Maailma ei siis perustunut kaaokseen vaan Jumalan järjelliseen suun-
nitelmaan. 
 Ahlmann jakoi arvot itseisarvoihin ja välinearvoihin. Itseisarvot ovat kaiken välineelli-
sen maailman perusta. Näin filosofoi myös Platon (1978) ideoitten maailmasta. Hän ei kui-
tenkaan puhunut arvoista, vaan hyvän ideaalisista muodoista (kuten kauneus), jotka kuu-
luivat jäseninä hyvän idean mukaan järjestettyyn sarjaan. Tämä metafyysinen hyvä, kos-
minen järjestys, oli kaiken yläpuolella. Ideaalisilla muodoilla oli absoluuttinen validiteetti, 
joka pysyi alati samana ja täydellisenä, mutta muista ideoista poiketen hyvällä ei ollut 
kosmista muotoa, vaan se määräytyi analogioiden ja suhteiden perusteella. (Pitkänen 1994, 
29–39.) 
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 Platonin ajattelusta seuraa, että hyvän eksistoidessa, ollessa osa maailmaa ideoitten 
kautta, hyvän arvona voi tavoittaa rationaalisen ajattelun kautta. Tämä on kosmisten lakien 
tuntemista, itsensä tuntemista, maailman ja itsen päämäärän ja tavoitteen tuntemista. Kyky 
hyvään, hyve (arete) oli siten todelliseen tietoon perustuvaa mittaustaitoa. Oikea mittaami-
sen taito edellytti kykyä erottaa metafyysinen tarkoituksenmukaisuus irrationaalisesta vält-
tämättömyydestä. (Sanoessaan hyvettä tiedoksi Platon käyttää termiä episteme, joka tar-
koittaa sekä tietoa että taitoa.) (Pitkänen 1994, 67.) 
 Hyvettä ei siis voinut opettaa deontologisena pitämisenä, annettuna sisältönä tai laki-
na, vaan se oli jokaisen opittava itse tunnistamaan. Se oli elämässä oikean mittaamisen tai-
toa, joka oli rationaalista, hyvän mukaista ja hyvään suuntautuvaa. Dialektiikka ja matema-
tiikka auttoivat tässä. Koska hyvän idealla ei ollut kosmista muotoa, ei siitä voinut saada 
diskursiivista tietoa. Niinpä hyve ei ollut opetettavissa, mutta ihminen saattoi löytää tiedon 
omasta itsestään. Tiedostamisen prosessi edellytti dialogia itsen ja toisten ihmisten kanssa. 
Ihmisen intellektuaalista uteliaisuutta tuli vain aktivoida kysymysten avulla. (Pitkänen 
1994, 67–73.) 
 Yksilön kasvua ja kasvatusta ajatellen Platonin teoria jää vajaaksi, sillä se tavallaan 
odottaa täysi-ikäisyyttä ja täyttä rationaalisuutta ihmiseltä. Aristoteles toi Platonin ajatte-
luun käytännöllisemmän etiikan puolen. Aristoteleelle moraalisuus oli pyrkimys hyvään 
itsensä toteuttamisen hyveiden kautta. Poliittiset tieteet tutkivat inhimillisen hyvän toteu-
tumista yhteisössä, etiikka hyvän toteutumista yksittäisen ihmisen kannalta. (Aristoteles 
1981.) 
 Aristoteles erotti Nikomakhoksen etiikassa intellektuaaliset ja luonteen hyveet. Intel-
lektuaalisen hyveen syntyminen ja kehittyminen perustuivat pääasiassa opetukseen, joka 
vaati kokemusta ja aikaa. Luonteen hyve syntyi tavoista. Ihminen oli luonnostaan kykene-
vä ottamaan hyveen vastaan, mutta se ei riittänyt, sillä hyvettä täytyi harjoittaa tavan kautta 
ja toteuttaa teoissa. (Aristoteles 1981.) Ihmisen hyveet olivat Aristoteleelle teoreettisen jär-
jen oikea käyttö ja oikein järjestetty käytännön elämä. Ihmisen käytännölliset hyveet olivat 
rohkeus, rehellisyys, luonteenlujuus, kohtuullisuus, oikeudenmukaisuus, hyväntahtoisuus 
sekä omantunnontarkkuus. (Airaksinen 1988; Aristoteles 1983.) Hyve-etiikka perustuu hy-
viin ominaisuuksiin ja taipumuksiin, jotka tekevät asiasta erinomaisen ja mahdollistavat 
sen oman tarkoituksen toteutumisen. Se on pyrkimystä hyvään elämään ja ihmisen lois-
toon. Hyve kuuluu persoonallisuuteen ja ihmisen yksilölliseen luonteeseen. Hyve luon-
teenpiirteenä tasapainottaa paheen vaikutuksen ja lisää inhimillistä hyvinvointia. (von 
Wright 1963.) 
 Hyväntahtoisuus luonteenpiirteenä ei kuitenkaan yksin takaa moraalista toimintaa. 
Voihan hyväntahtoinen ihminen auttaa toista esim. tekemään varkauden. Käytännön hy-
veet tulee liittää rationaalisuuteen eli sen pohtimiseen, mikä on hyvää ja oikeaa kussakin 
tilanteessa. Käytännönhyve auttaa meitä pysymään tämän rationaaliteetin suunnassa. Eli 
hyveellinen ihminen on luonteensa perusteella kykenevä toteuttamaan rationaalista hyvää 
maailmassa. (Airaksinen 1988.) 
 Länsimainen moraalifilosofiamme pohjautuu pitkälti antiikin filosofien ja kristinuskon 
perintöön. Hyvä nähdään eteenkin uskonnollisten ajattelijoiden teksteissä Jumalaan lii-
tettävänä attribuuttina. Tuomas Akvinolainen (1225–1274) oli synteetikko, jonka etiikassa 
yhdistyivät Aristotelen ja kristinuskon näkemykset. Jumala oli hänelle täydellisin ja suurin 
voima, kaiken alku, syy ja loppu (päämäärä). Jumalan olemus vaikutti kaikissa elollisissa 
ja hän sai kaikki "agentit" kulkemaan kohti päämääräänsä, eli tulemaan siksi, miksi niiden 
pitikin tulla. Aristotelen tavoin hän siis katsoi, että jokainen olio toteutti omaa luontoaan ja 
se myös oli niiden tehtävä. Tämä oli eettisesti hyvää ja oikeaa, pahaa oli kääntyminen Ju-
malasta eli samalla toimiminen omaa luontoaan vastaan. Kaikki eriasteinen hyvä oli Juma-
lasta lähtöisin. Kuitenkin mm. hyvinvointi, rikkaus, ruumiinnautinnot eivät olleet ylimmän 
hyvän toteutumia, sillä niihin liittyi "yksilöllinen" halu, josta tuli vapautua. Jumalan tahdon 
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tuli siis olla yksilön tahto ja ainoa toiminnan päämäärä maailmassa. Siitä seuraisi hyvä it-
sessään. ( Ethics 1978. ) 
 Ollila (1993) tarkastelee teoksessaan The Ethics of Rendezvous hyve-etiikan ja rak-
kauden kautta itsen, toisen ja yhteiskunnan kohtaamista. Näin Ollila korostaa yksilön kehi-
tystä, transformaatiota, ja siihen liittyvien eettisten ongelmien kohtaamista. Kohtaamisen 
etiikka yrittää löytää tasapainoa hyvän elämän, hyvän olemisen ja oikeintoimimisen välille. 
Tätä varten on asiaa lähestyttävä sekä psykologian että filosofian silmin, sillä hyveiden li-
säksi kohtaamisen etiikka nostaa esiin moraaliset tunteet. 
 Myös tässä tutkimuksessa pidetään tärkeänä tunnistaa moraalifilosofiasta teorioita, jo-
ta ovat pohtineet syvemmin hyvän-käsitettä. Eettiselle kasvulle on tärkeää se tapa, miten 
arvot ja moraali omaksutaan. Siksi tarkastelen seuraavaksi kattavammin arvon ja hyvän-
käsitettä ja sen tunnistamista. 
 
5.4. Arvot moraalin perustana 
Etiikan ja moraalin ongelmaksi on muodostunut se, mikä määrittää hyvän ja pahan arvoina. 
Onko hyvä kaikille sama, objektiivinen arvo, jolle moraali ja objektiivinen etiikka voidaan 
perustaa. Jos tuo kaikille sama arvo on olemassa, jää pohdittavaksi se, miksi moraalinen 
toiminta vaihtelee. Voidaan myös kysyä, onko jokaisella ihmisellä yhtäläinen kyky tunnis-
taa tuo arvo. 
 Schnedelbachin (1983) mukaan arvon käsitettä alettiin käyttää filosofiassa vasta 1800 
-luvulla. Sitä ennen arvot olivat osa metafyysistä käsitystä korkeammasta voimasta. Kun 
tämä käsitys metafyysisestä olemisesta hajaantui, syntyivät erilaiset arvomääritelmät. Hyvä 
siirtyi eroon olemisesta, se ei eksistoinut, vaan asettui pätemään kuten ekonominen arvo 
rahalle. (Schnädelbach 1983, 199.) 
 Kun arvo ei enää eksistoinut vaan siirtyi pätemään, platonistisiksi arvoiksi kutsutut 
hyvyys, totuus ja kauneus eriytyivät. Teoreettisesta arvosta syntyi totuus, esteettisestä ar-
vosta kauneus. Myös arvoluokitukset tosi – epätosi, hyvä – paha jne. alkoivat vakiintua 
filosofiassa. Kun arvot ja järki (Sinn) liitettiin yhteen, syntyi ontologinen neuvottomuus 
arvofilosofiaan. Miten käsittää arvot suhteessa reaaliseen ja ideaaliseen maailmaan? Syntyi 
vastakkaisia käsityksiä arvosta ja sen  




 (Schnädelbach 1983, 201–206.) 
 
Kuvio 2. Arvokäsite eri lähtökohdista katsottuna 
 
Arvoa alettiin tarkastella jonkin vastakkainasettelun tai näkökulman kautta. Nyt käsitteet 
(tai antikäsitteet) "hyvä" ja "paha", "oikea" ja "väärä" ilmaiset ihmisten käsityksiä erilais-
ten asioiden arvosta. Näitä käsityksiä kutsutaan arvostuksiksi. Kun "hyvästä" ja "pahasta", 
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"oikeasta" ja "väärästä" puhutaan moraalisessa mielessä, saavumme etiikan eli moraalifilo-
sofian alueelle. 
 Arvon käsitettä käytetään sekä laajassa että suppeassa merkityksessä. Arvolla voidaan 
tarkoittaa kaikkea, mikä on tavoiteltua, haluttua, tarvittua ja arvostettua. Sillä voidaan tar-
koittaa myös vapauksia, oikeuksia ja hyveitä. Kuitenkin moraalifilosofiassa käsitettä tulisi 
Airaksisen (1988, 130) mukaan käyttää suppeassa merkityksessä, sillä muuten etiikan tär-
keät erottelut hämärtyvät. 
 Jostakin asiasta tai objektista voidaan todeta, että se on arvokas, siihen sisältyy arvoa, 
se on hyvä tai paha, mutta arvon tarkka määrittäminen on ongelmallista. Naturalistinen lu-
ettelo siitä, mikä on arvokasta, ei riitä arvo -käsitteen määrittämiseen. Tämä on kuitenkin 
asia, josta arvofilosofiassa ja tutkimuksessa ollaan oltu eri mieltä. Jos arvo ajatellaan luon-
nollisilla ominaisuuksilla kuvattavaksi käsitteeksi, ihmisten arvomaailmaa voidaan tutkia 
arvoluetteloiden ja skaalojen avulla (esim. Rokeach 1973). Arvojen tutkimiseen eri kult-
tuureissa on käytetty myös paljon Schalom Schwartzin (1992) mittaristoa, jossa alkujaan 
laaja arvoluettelo on tyypitelty kymmeneen perusarvoon. Toisin määriteltynä arvon tutki-
minen on joko mahdotonta, koska ne eivät ole empiirisesti verifioitavissa tai arvoa voidaan 
tarkastella ihmisen toiminnan kautta (esim. Moore 1980). 
 Filosofiassa arvoteoriat liittyvät kiinteästi ontologiseen pohdintaan ja tietoteoriaan. 
Tieteellisten, tietoteoreettisen pääsuuntausten mukaan arvotutkimuksen lähtökohdaksi voi-
daan ottaa joko positivistinen, hermeneuttinen, fenomenologinen tai dialektinen lähesty-
mistapa. (Hirsjärvi 1975, 22–23.) Karkeasti ottaen positivismissa arvo ei ole tosiasialausei-
siin kuuluva, sillä ei ole tiedollista sisältöä. (Hirsjärvi 1975, 23; Krohn 1967, 89 ja 92–93.) 
Hermeneutiikka painottaa ihmisen käyttäytymisessä ilmenevien ja totena pitämien arvojen 
olemassaoloa (Hirsjärvi 1975, 23). Fenomenologian mukaan arvot ovat luonteeltaan muut-
tumattomia olemuksia, jotka säilyttävät identtisyytensä ja ovat ilman ehtoa sitä mitä ovat. 
Arvoista saadaan tietoa ilmiöitä (sisäisiä ja ulkoisia) tarkkailemalla ja tutkimalla niitä fe-
nomenologisen metodin avulla, arvotajuntamme kautta. (Krohn 1967, 188–189.) Dialekti-
sen ajattelun mukaan olisi etsittävä objektiivista taustaa tajunnassa oleville ilmiöille. Ta-
junta kehittyy vuorovaikutussuhteessa materian kanssa (dialektinen materialismi). Mitään 
ilmiötä, ei myöskään arvoja voida kuvata yksinomaan erillisinä, vaan ilmiöiden kuvailu 
sisältää aina suhteutuksen toisiin ilmiöihin. 
 Looginen empirismi (positivismi, verbalismi, semantismi) kieltää koko apriorisen 
maailman tieteellisen tiedon lähteenä. Heille arvot eivät ole mitattavissa, niin kuin ei mit-
kään muutkaan metafyysiset lauseet ole empiirisesti verifioitavissa. Suuntauksen kannatta-
jat kuuluvat nk. arvonihilisteihin, jotka eivät kuitenkaan kauttaaltaan kiellä arvojen to-
tuusarvoa ja älyllistä sisältöä, vaan suuntaavat tämän kiellon ainoastaan erityistapauksiin. 
Näihin erityistapauksiin luetaan kaikki varsinaiset arvoarvostelmat ja väitteet aidoista mo-
raalisista velvoitteista. (Aiken 1970, 18–22; Krohn 1967, 90–93; Niiniluoto 1984, 83–84.) 
 Puhdasta arvonihilismiä edustaa loogisen empirismin piirissä esitetty emotiivinen mo-
raaliteoria. Sen mukaan arvostukset ovat tunneilmaisuja, jotka on katsottava luonteeltaan 
emotiivisiksi symptoneiksi. Ne ovat kausaalisessa yhteydessä arvostuksen esineeseen, mut-
ta eivät väitä eivätkä esitä tästä esineestä mitään. Myöskään arvoarvostelmat, vaikka ne 
näyttävät lauseilta ja väitteiltä, eivät ole lauseita, eivätkä esitä mitään. Nekin ovat välittö-
miä emotiivisia reaktioita, joiden ärsykkeinä ovat arvostusobjektit, tarkemmin sanottuna 
hyväksymisen ja paheksumisen reaktiot. Nämä ehdolliset refleksit voivat samalla olla sig-
naaleja, jotka aiheuttavat toisissa organismeissa toimintaa ja toiminnasta pidättymistä. Ns. 
emotiivinen merkitys, joka arvonihilismin mukaan kuuluu moraalisille arvostelmille, ei 
siten sisällä mitään käsitteellistä, mikä tulisi ilmi arvostelmaan liittyvästä predikaatista, 
vaan sen merkitys sisältyy yksinomaan sanarivin painotukseen. Eettiset termit ovat näin 
ollen valekäsitteitä, jotka kuuluvat emotionaaliseen kieleen. (Krohn 1967, 90 ja 107–109; 
Niiniluoto 1984, 83–84.) 
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 Analyyttisen etiikan nk. arvoteoreetikot pyrkivät kuitenkin luomaan luonnontieteitä 
vastaavan määrittelyjärjestelmän arvokäsitteille. Tämän lisäksi he uskoivat voivansa osoit-
taa kaikilla arvoväittämien käyttämillä käsitteillä olevan yhteiset juuret. Ryhmä jakaantui 
kahteen eri koulukuntaan naturalisteihin (J.Dewey, R.B.Perry) ja intuitionisteihin 
(G.E.Moore, W.D.Roos, C.D.Broad). Naturalistien mukaan oli olemassa vain luonnollisia, 
aistein havaittavia ominaisuuksia, kuten värit, mutta ei eettisiä tai moraalisia ominaisuuksia 
kuten hyvä ja paha, oikea ja väärä. Intuitionistien mukaan oli olemassa sekä luonnollisia 
että eettisiä ominaisuuksia. (Aiken 1970, 15–17; Moore 1980.) 
 Yrittäessä redusoida etiikkaa luonnontieteitä vastaavaksi moraalitieteeksi, Moore tuli 
kuitenkin aikaisempien käsitystensä vastaiseen lopputulokseen. Syntyi nk. naturalistisen 
virhepäätelmän -termi (The naturalistic fallacy). Moore pyrki osoittamaan, ettemme mil-
loinkaan tietyn ilmiön olemassaolosta tai siitä, että se on todellinen voi päätellä, että se on 
arvokas ja sen pitää olla. Toiselta puolen voidaan johonkin ilmiöön sisältyvä arvo tiedostaa 
riippumatta siitä, onko se olemassa tai ei. Jonkin, vaikkapa abstraktisesti tajutun asiatilan, 
arvo tai sen hyvyys implikoi, että sen pitää olla, ei sitä, että se on. Tämä osoittaa meille, 
että hyvä (arvo) on ei-naturalistinen kvaliteetti, joka samalla tavalla kuin muut perusoliot 
siinä, mikä on tajunnallemme välittömästi annettua, ei ole määriteltävissä ts. ei ole palau-
tettavissa mihinkään muuhun. Virhepäätelmä perustuu Humen lakiin, jonka mukaan yksin 
tosiasioiden kuvauksista ei voi loogisesti johtaa arvo- ja pitämisväitettä. 
(Moore 1980, 27–58.) 
 
5.5. Hyvän käsite arvona 
Teoksessaan The Varieties of Goodness Georg von Wright (1963) analysoi hyvää eri 
yhteyksissä ja merkityksissä. Hyvän eettinen, moraaliteoreettinen tarkastelu on teoksessa 
vain yksi näkökulma, sillä von Wright ei tunnusta moraalin käsitteellistä autonomiaa. Von 
Wright ei sitoudu hyvän ja moraalin normatiiviseen eikä myöskään metaeettiseen tarkaste-
luun vaan kutsuu lähestymistapaansa käsitteelliseksi. Hän päätyy luokittamaan hyvän eri 
merkitykset instrumentaaliseen hyvään, tekniseen hyvään, hyvään hyvinvointiin ruumiilli-
sesti ja psyykkisesti eli medikaaliseen hyvään, hyvään hyötynä hyvälle olemiselle eli utili-
taristiseen hyvään, hedonistiseen, nautintoon liittyvää hyvään ja hyvään osana ihmisen 
toimintaa (mm. tahtona, intentiona).(von Wright 1963, 1–12.) 
 Tässä tutkimuksessa tärkeä lähestymistapa hyvälle on se, että se arvona taas eksistoi, 
kuuluu osana olemiseen. Hyvää ei näin eritellä luokkiin, vaan tarkastellaan sitä yhtenä, 
elämään kuuluvana ominaisuutena. Moore kutsuu Principia Ethican (1980) arvotarkastelua 
etiikaksi. Hän liittää arvotarkastelun juuri ihmisten käyttäytymiseen; mikä on hyvä ja paha 
ihmisen toiminnassa. Tämän lisäksi Moore liittää etiikkansa yleisen tarkastelun siitä, mikä 
on hyvä. Moore arvostelee mm. Spinozan ja Kantin etiikkaa, jotka ovat vaikuttanut myös 
Hegeliin. He kaikki katsovat, että etiikan totuudet ovat loogisesti johdettavissa metafyysi-
sistä totuuksista ja olettavat myös, että etiikan tulee perustua metafysiikkaan. Siksi he 
kaikki määrittelevät etiikan käsitteet metafyysisin termein, joiden he katsovat olevan, mut-
ta ei luonnossa vaan yliluonnollisessa (supersensivity) todellisuudessa. Tästä seuraa se, että 
mikä todella on hyvää, on olemassa. Mutta se ei ole luonnollista ja sen luonteen on asetta-
nut yliluonnollinen todellisuus. Tällaisen etiikan validiteetti voidaan perustaa vain sille, 
että ideaalia pidetään todellisena ja näin päädytään jälleen "naturalistic fallacy" -
päätelmään. Tällaiset etiikat tuottavat praktiseen etiikkaan deontologisia, pitämisen lausek-
keita, kuten monet uskonnot. (Moore 1980, 1–2 ja 110–115.) 
 Moore näkee arvon yhtenä ja samaistaa arvon hyvän käsitteeseen. (Moore käyttää kä-
sitteitä "intrinsic value", "goodness" tai "good") Hyvä on maailman asioille ja ominaisuuk-
sille kuuluva yksinkertainen ja analysoimaton, mutta luonnollinen ominaisuus. Sitä voi-
daan verrata vaikka keltaiseen väriin. Maailman kaikki asiat voidaan kuvata hyvin ilman 
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värejä ja hyvää. Näiden luonnollisten ominaisuuksien poisto ei muuta itse esinettä, mutta 
silti ne ovat olemassa ja määrittämässä maailmaa. Mooren mukaan hyvää (arvoa) ei voida 
myöskään määritellä metafyysisillä lauseilla. Hyvä kuuluu maailmaan. Myös ideaali tulisi 
määrittää asioiden parhaana mahdollisena tilana, joka on mahdollista tässä maailmassa, ei 
esim. taivaassa. (Moore 1980, 7–17, 27–58 ja 183.) 
 Mooren mukaan hyvää ei voida todistaa (tai olla todistamatta), siksi hän käyttää intui-
tion käsitettä hyvän tunnistamisessa. Hän kuitenkin kieltää Principia Ethican esipuheessa 
olevansa intuitionisti siinä mielessä, miten se yleensä käsitetään. Hän ei ota kantaa siitä, 
mikä tietotoimintamme (cognition) tapa tai alkuperä on. Moore katsoo samaksi kaikki ar-
voluokat. Tähän kuuluvat myös moraaliarvot. Etiikalle on puolestaan tärkeää, ettemme lu-
ettele naturalistien tavoin, tämä ja tuo on hyvää, vaan opimme tunnistamaan, mitä tarkoit-
taa asian hyväksi kutsuminen. Etiikka ei luo sääntöjä ja käyttäytymismalleja, mutta voi tar-
kastella jo syntyneiden moraalilakien hyvyyttä. Kaikki moraalilait ovat syntyneet väitteis-
tä, että tietystä teosta seuraa hyvää. Meidän velvollisuutemme on toteuttaa suurinta hyvää 
universumissa, mutta selviä ohjeita ja normeja sille ei voida antaa. Arvon sisältö, hyvä, on 
Moorelle määrittelemätön. Mutta miten määrittelemätöntä voi tutkia? Mooren mukaan ar-
voja voidaan tutkia etiikan välityksellä eli arvolauseina, jotka liittyvät ihmisen toimintaan. 
Tutkimalla, millainen on hyvä ihminen, miten hyvä ja huono ihminen toimivat, pääsemme 
lähemmäksi hyvän itseisarvon luonnetta. Hyvä on ideaali, mutta ei metafyysinen käsite. 
Arvot ja hyvä kuuluvat maailmaan. (Moore 1980, 142–146 ja 183–188.) Moore (1980) 
katsoo, että arvon määrää voidaan mitata mm. absoluuttisen isolaation avulla. Tätä kautta 
astutaan lähelle fenomenologista metodia. 
 Fenomenologiassa arvotajuntaan ja sen sisältöihin kohdistuvalla fenomenologisella 
erittelyllä pyritään erottamaan itseisarvot arvon kannattajista ja instrumentaalisista arvoista 
sekä löytämään jotakin, mitä voidaan nimittää todelliseksi, yleispäteväksi, ehkä absoluutti-
seksi ja joka voidaan tällä menettelyllä erottaa relatiivisesta, subjektiivisesta ja illusorises-
ta. Fenomenologian tieto-oppi merkitsee Krohnin mukaan oleellisesti paluuta Platoniin. 
Sillä fenomenologia antaa jälleen vahvistusta käsitykselle, että käsitteet ja erityisesti niiden 
intensiot eli sisällöt eivät ole mielteitä, kun mielteillä tarkoitetaan sielullisia esiintymiä, 
eivätkä myöskään ole palautettavissa käsitteen alaan, yksilöllisiin pätevyysinstansseihin eli 
esiintymiin. Fenomenologisen analyysin mukaan käsitteiden sisällöt objektiivisessa merki-
tyksessä on ymmärrettävä ideaalisiksi olemuksiksi. (Krohn 1967, 163–165.) 
 Juntunen (1986, 53 ja 75) ei puolestaan liitä Husserlia merkitysoppinsa mukaan suo-
raan Platoniin vaan katsoo rinnalla kulkevan toisen, pragmaattisen taipumuksen. Kysymys 
"olioista sinänsä" tai "ominaisuuksista sinänsä" jää fenomenologiassa ilman vastausta, jos 
niitä ei tarkastella intentionaalisten aktien korrelaatteina. Krohnin (1967) mukaan feno-
menologian arvon käsite voidaan kuitenkin pitää lähellä Platonin ideaa. Tämä apriorinen, 
kokemuksen tuonpuoleinen maailma oli Kantille luonteeltaan formaalista siten, että tiedos-
tava subjekti painoi tiedostamismuotonsa sinetiksi jokaiseen mahdolliseen kokemukseen. 
Sen sijaan fenomenologian a priori on jotain "materiaalista". Tämä merkitsee, että feno-
menologia käsittää myöskin tiedon jotkut erikoiset sisällöt osaksi ennen kokemusta olevak-
si ja ajattomasti samoina pysyviksi, koska niitä ei muodosteta, vaan löydetään. (Krohn 
1967, 176.) 
 Fenomenologinen eetikko Nicolai Hartmann (1951) on todennut arvon kohdalta tämän 
saman: arvotajunta on materiaalinen ja esineellinen tajunta. Tämä merkitsee, että myös-
kään arvot eivät ole alkuperäisesti sääntöjen ja käskyjen luontoisia puhumattakaan siitä, 
että ne olisivat subjektin lainsäädäntä- tai käskytoimintaa. Vaan ne ovat materiaalisia ja 
objektiivisia muotoja, vaikka ne eivät ole todellisia. Tätä materiaalis-esineellistä luonnetta 
ei muuta sekään seikka, että siveelliset käskyt riippuvat niistä ja että ne ovat ehtona kaikel-
le 'seinsollen' (pitää olla). Arvostruktuurit ovat juuri ideaalisia esineitä tuolla puolen kaiken 
reaalisen olemisen ja ei-olemisen, myöskin tuolla puolen reaalisen arvotunteen, ainoan, 
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joka ne käsittää. (Hartmann 1951, 118–120.) Arvot ja arvoteoria on siis luonteeltaan ver-
rattavissa matematiikkan ja logiikan totuuksiin. Nicolai Hartmannin mukaan moraalitajun-
ta sisältää tälläisiä arvo ja normiprinsiippejä. Etiikan tehtävänä on analysoida ne esiin. 
(Hartmann 1951.) 
 Max Scheler (1874-1928) tulee arvon määrittelyssä lähelle Mooren ajattelua. Hän on 
kuitenkin fenomenologi, joka Husserlin filosofian pohjalta tekee oman metodin, korostaen 
intuition ensisijaista asemaa suhteessa diskursiiviseen vaiheeseen, jonka kuluessa ilmiö 
asetetaan tarkasteluun ja määritellään systemaattisessa muodossa. Schelerin (1973) mu-
kaan ilmiön olemuksen ja olemassa olon erottelukyky on ihmisen hengen perustava tun-
nusmerkki. Arvojen todellisuus sisältyy ideaaliseen olemiseen ja ne voidaan ymmärtää 
hengen aktien kautta. Scheler kritisoi kanttilaisen perinteen mukaista erottelua aprioriseen, 
formaaliin järjen maailmaan ja ilmiöihin a posteriori. Hänen mukaansa maailmaa ei saa 
jakaa kahtia ideaalisiin olemuksiin ja niitä ilmentäviin reaalisiin olioihin, sillä maailma on 
yksi. ( Scheler 1973.) 
 Schelerille (1973, 16–21) arvot ovat tunteen näkemisen perusilmiöitä. Arvot ovat kva-
liteetteja, jotka voidaan kokea ja tuo kokemus on erilainen muusta kokemisesta. Vaikka 
arvot koetaan tunteen näkemisen perusilmiöinä, ne eivät ole samalla tavalla aistittavissa 
kuin maut ja värit. Niitä ei myöskään voida puhtaasti päätellä, kuten teoreettiset käsitteet. 
Arvot eksistoivat positiivisesti ja negatiivisesti ja arvoja voidaan asettaa järjestykseen. Tä-
mä valinta ei ole tahtotoimintaa vaan spontaania ja välitöntä. Vasta sen jälkeen seuraa tah-
dottu toiminta. 
 Krohnin (1967) mukaan Nicolai Hartmannin ja Max Schelerin arvomääritelmä voi-
daan tiivistää seuraavasti: arvot ovat luonteeltaan muuttumattomia olemuksia, jotka säilyt-
tävät identtisyytensä ja ovat ilman ehtoa sitä mitä ovat. "Suhteellisuus" ja "muuttuvuus" 
kuuluvat sen sijaan arvotiedon akteille, jotka ainoastaan katkelmallisesti käsittävät arvot ja 
niiden suhteet ja myöskin voivat arvostusharhojen johdosta hämärtyä. Jokaisen päämäärän 
välittömän motivaation peruste on arvo. Myöskin mielihyvää tavoitellaan ainoastaan sil-
loin, kun se koetaan arvona, mikä ei aina tapahdu. Tarkoitus sisältää enemmän kuin pelkän 
tavoitteen, sillä tässä on kysymyksessä tietoinen mielikuva tekomme tarkoituksen vaiku-
tuksista. Periaatteessa on mahdollista puhtaan, fenomenologisen tarkastelun avulla käsitellä 
arvoa tavoitteesta ja tarkoituksesta riippumatta, jotka arvo motivoi ja perustelee. Siten it-
seisarvot ilmenevät pyrkimyksissämme ja tahtomisissamme riippumattomina ideaalisen 
pitämisen sisältöinä. Nämä sisällöt ovat silloinkin annettuja, kun ei esiinny velvoitusta to-
teuttaa tietyt arvot. (Krohn 1967, 189.) 
 Vaikka Scheler tunnustaa filosofiassaan myös Jumalan olemassaolon, hänelle moraali 
syntyy, kun arvoja asetetaan arvojärjestykseen ja kun siitä seuraa ihmisten välistä tahtoa ja 
toimintaa. Hänelle arvot itsessään ovat ei-moraalisia. (Scheler 1973.) Schelerille arvot ovat 
puhtaasti tunteen avulla kohdattavia ilmiöitä. Kaikki arvot (sisältäen arvot "hyvä" ja "pa-
ha") ovat nonformaalisia, sisällöllisiä laatuja, jotka määrätyssä listausjärjestyksessä pide-
tään korkeampina ja matalampina. Arvot ovat riippumattomia asioista ja tavaroista, objek-
teista. Arvot ovat kuitenkin ilmiöinä todellisia objekteja. Näissä määritelmissä Scheler on 
yhtä mieltä Kantin (1990, 83–84) kanssa siinä, että tahdottu, realisoitunut toiminta on yh-
teydessä arvosisällön hyvään ja pahaan. Korkein arvo, hyvä, todellistuu juuri tahtotoimin-
nassa. Se ei sisälly tekoon (act) tai tahtomiseen vaan seuraa sitä. Siksi myös suurin hyvä (ja 
paha) toteutuu suoraan, ilman edeltä tehtyä valintaa. Hyvä ja paha ovat myös Schelerille 
persoonan arvoja. (Scheler 1973, 26–28 ja 2000; Solasaari 2003.) 
 Husserl itse ei käsitellyt fenomenologiassaan arvoja, mutta Max Scheler toi fenomeno-
logisen metodin etiikkaan. Arvot eivät enää syntyneet pätemisen (gelten) luokituksista, 
vaan eräänlaisista "hyvän" kvaliteeteista, jotka voitiin fenomenologisen metodin kautta 
paljastaa. Tämä mahdollisti arvo-apriorismin mutta myös intuitio (anschauen) osaksi arvo-
jen tunnistamista. (Schnädelbach 1983, 226–227.) Tutkimuksessa katsotaan tämä feno-
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menologinen arvomääritelmä ja metodi filosofisesti ja tietoteoreettisesti lähimpänä oikeata 
olevaksi. Myös Mooren intuitiivisen arvoteorian määritelmä katsotaan oikean suuntaiseksi, 
mutta eri lähtökohdista eteneväksi. 
 Mutta onko hyvää arvona mahdollista tarkastella muutoin kuin Jumalaan liitettävänä 
kvaliteettina? Arvojen ja hyvän liittäminen Jumalaan on luonnollista, jos ihminen pitää ja 
uskoo Jumalan olevan maailman alku, syy ja vaikuttaja. Tällöin myös ihmiskäsitys, arvo-
kasvatus ja moraalikasvatus sitoutuvat tähän uskoon. Tiedämme kuitenkin, että maailmaan 
mahtuu monta eri uskontoa ja näkemystä siitä, mikä on Jumalan osuus ihmisen jokapäiväi-
sen elämän vaikuttamiseen. Moniarvoisessa yhteiskunnassa yksi uskonto ei voi luoda pe-
rustaa kaikkien kasvattamiseen. Sitä ei voi tehdä myöskään Jumalan kieltäminen, ateismi. 
Seuraavassa tarkastelussa pyrin tarkastelemaan hyvää muuten, kuin vain Jumalaan liitetty-
nä metafyysisenä ominaisuutena. Tämä tarkastelu ei kiellä eikä myönnä Jumalaa vaan pyr-
kii tarkastelemaan hyvää elämismaailmaamme kuuluvana luonnollisena ominaisuutena, 
ominaisuutena, joka eksistoi arvona, vaikka sen syytä tai asettajaa ei tunneta. Tätä voidaan 
kutsua hyvä -käsitteen ontologiseksi tarkasteluksi. 
 Fenomenologiassa arvot ovat luonteeltaan verrattavissa matematiikan ja logiikan 
totuuksiin. Ne ovat materiaalisia, objektiivisia muotoja, vaikkakaan ne eivät ole todellisia. 
Arvot ovat luonteeltaan muuttumattomia olemuksia, jotka säilyttävät identtisyytensä ja 
ovat ilman ehtoa sitä, mitä ovat. (Hartmann 1951.) Schelerille arvot fenomenologiassa jäl-
leen olivat, eksistoivat, eivätkä vain päteneet arvona (Schnädelbach 1983, 225). 
 Krohn (1967) vetää fenomenologian arvokäsitteen yhteneväksi itseisarvojen kanssa. 
Hän jopa näkee yhteyden Platonin ideoitten maailman, apriorisen maailman, ja fenomeno-
logian tieto-opin välillä. Tämä pätee Schnädelbachin (1983, 226–227) mukaan Schelerin ja 
Hartmannin fenomenologisissa arvoteorioissa. Juntunen (1986, 53 ja 75) katsoo tämän ky-
symyksen "olioista sinänsä" ja " ominaisuuksista sinänsä" jäävän Husserlin fenomenologi-
assa vaille vastausta, jos niitä ei tarkastella intentionaalisten aktien korrelaatteina. 
 Juntunen (1986, 75) siis katsoi, että "olioita sinänsä", jos niistä halutaan fenomenolo-
gian yhteydessä puhua, täytyy tarkastella intentionaalisten aktien korrelaatteina. Husserl 
toteaa mm.: "Jokainen totuus on ideaalinen yhteys yhteen niistä saman muodon ja materi-
aalin mahdollisista loputtoman ja rajattoman monista oikeista ilmauksista. Jokainen aktuel-
li arvostelma, joka kuuluu tähän ideaaliseen moneuteen täyttää joko pelkän muotonsa tai 
materiansa puolesta mahdollisen evidenssin ideaaliset ehdot." Itseisarvojen puolesta, voi-
daan niiden olemassaoloa perustella mm. Husserlin toteamuksella: "Kun törmäämme vii-
meisiin, elementaarisiin käsitteisiin, tulee kaikki määrittely päätepisteeseensä... Tälläisissa 
tapauksissa voidaan lähteä vain siitä, että viitataan konkreettisiin ilmiöihin, joista tai joihin 
nähden nuo käsitteet on abstrahoitu ja selvitetään sitten abstrahoimistavan kulku". (Juntu-
nen 1986, 34 ja 36) Tässä itseisarvot edustaisivat niitä viimeisiä, elementaarisia käsitteitä, 
jotka löytyvät useimpien konkreettisten ilmiöiden, arkipäiväisten arvovalintojen, naturalis-
tisten, preferenssisten, välineellisten arvovalintojen takaa. Olisivatko nämä samat, kuin 
platonistiset arvot: totuus, kauneus ja hyvyys. 
 Vain ihminen voi olla moraalisesti hyvä tai paha. Kaikki muu voi olla hyvää tai pahaa 
vain suhteessa (reference to) ihmiseen. Kaikki persoonan ominaisuudet, jotka vaihtelevat 
sääntöjen mukaan henkilön hyvyydessä ovat hyveitä (virtue), ne, jotka vaihtelevat pahana 
olemisessa kutsutaan paheeksi. Mutta ihminen ei voi koskaan olla hyödyllinen ja hyväksyt-
tävä. Nämä kuuluvat mitä ilmeisemmin välinearvoille (thing-value) ja tapahtumien arvoi-
hin. Tästä seuraa, ettei voi myöskään olla moraalisesti hyviä tai pahoja asioita tai tapahtu-
mia. Tärkeää on huomata, että kaikki esteettiset arvot ovat objektien arvoja. Eettisten arvo-
jen kannattaja ei puolestaan voi koskaan olla objekti, koska ne kuuluvat persoonaan ja hä-
nen toimintaolemiseensa (act-being). Persoona ja toiminta ei voi koskaan olla objekti. Heti 
kun me yritämme objektivoida persoonaa, moraaliarvojen kannattaja pakosta katoaa. 
(Scheler 1973, 85–86.) 
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 Mooren ja Schelerin ajattelusta nousee esille mielestäni eräitä tärkeitä seikkoja. Mo-
raalinen hyvä liittyy aina ihmisen toimintaan. Ihminen on moraalinen jos hän toimii hyvän 
suuntaisesti, sen mukaan. Esteettisyys kuuluu kokemukseen, mutta myös asioille. Me ko-
emme jotkut asiat esteettisiksi, kauniiksi, oikeaksi, aidoksi ja näin koemme maailman asi-
oissa tai kokemuksessa esteettistä nautintoa. Me voimme kokea myös pyhyyttä, suunnaton-
ta hyvää, tai myös suunnatonta pahuutta hyvän vastapainoksi. Tätä kokemusta me voimme 
tajunnassamme muokata ja tehdä se tietoiseksi. Tieto lajittelee kokemuksia, analysoi niitä 
ja tekee hyvästä määritelmiä. Rationaalisessa toiminnassa järki ja tunne yhtyvät ja näin me 
voimme saada esille todellista hyvää kokemastamme maailmasta. Me voimme myös tehdä 
oletuksia siitä ideaalista, mikä on perustana maailman järjestykselle, mutta emme voi tietää 
sitä sinäänsä. Me pyrimme tajuntamme kautta sitä selvittämään. 
 Jos arvot ovat täydellisiä muotoja, ideoita todellisuutemme ulkopuolella, ne voidaan 
ajatella materialistisiksi tai asettaa niiden paikalle Jumalan käsite. Sartre toteaa, että poh-
jimmiltaan asetelma on sama. Haluamme pyhittää ja legitimoida arvot jollakin ylivoimai-
sella, a priorisella, jotta tietyt arvot otettaisiin vakavasti ja jotta olisi etiikka, yhteisö ja sivi-
lisaatio. Pitää olla, a priori, rehellinen, ei saa lyödä vaimoa jne. Sartren mielestä ideoitten 
taivaan avulla yritetään keksiä, mikä tekee mahdolliseksi arvojen olemassaolon silloin, kun 
Jumalaa ei ole. Eksistentialismi puolestaan ajattelee, että on valitettavaa, ettei Jumalaa ole, 
sillä samalla katoaa mahdollisuus löytää ideoitten taivas. Näin myös katoaa ihmisen ole-
mus, sillä ihmistä ei ole luotu. Ihmisen kohdalla eksistenssi tulee ennen olemusta, muotoa. 
(Lassila 1987; Sartre 1958 b.) 
 Sartren mukaan siis ideoita ei voi olla, koska ei ole Jumalaa, joka olisi luonut ne. Täy-
tyy siis yhtä aikaan ajatella Luoja ja ideoitten maailma. Näin ajatellen fenomenologian ma-
teriaaliset arvot ideoina edellyttävät Jumalan, jos ne tulkitaan Krohnin tavoin. Satrelle etii-
kan perusarvo, vapaus, testaa ja työstää ihmisen valinnassa syntyvät "arvot" (Lassila 1987). 
Mitään valmista valittavaa ei ole, eikä ole myöskään valmista ihmisolemusta. Ihminen luo 
koko ajan ihmisyyttään, olemistaan, "jumaluutta" ja tämän prosessin tulos on ihminen, se, 
millaiseksi hän itsensä tekee. Tämä on myös toiset ihmiset, ihmisyys kokonaisuutena. 
Koska Sartelle Jumalaa ei ole, on ihmisen otettava Jumalan rooli ja luotava arvot, mihin 
sisältyy myös maailman luominen eli kontingentin olevan (etre) "järjestäminen" maail-
maksi. Ontologian ja eksistentiaalisen psykoanalyysin olisi paljastettava moraaliselle agen-
tille, että hän on se oleva, jonka ansiosta arvot ovat olemassa. Silloin hänen vapautensa tie-
dostaa itsensä ja osoittautuu ahdistuksen keskellä arvon ainoaksi lähteeksi ja ei-olevaksi, 
jonka ansiosta maailma on olemassa. (Lassila 1987; Sartre 2004.) 
 
5.6. Arvotajunta ja hyvän tunnistaminen 
Sekä Mooren, Hartmannin että Schelerin ajattelussa arvot ja hyvä ovat luonnollisia, ihmi-
sen kokemuspiiriin kuuluvia. Hyvä ja arvot voidaan tunnistaa intuitiivisen ajattelun tai ar-
votajunnan avulla. Intuiton keinoin arvot tajutaan välähdyksenomaisesti, kokonaisuutena. 
Mooren (1980) mukaan hyvän eli arvon voi havaita välittömästi, intuitiivisesti, vaikka hän 
ei tässä tarkoitakaan intuitiota tietotapahtumana. Hyvyyden määrä voi kuitenkin vaihdella 
niin, että itseisarvossa (joka on itse hyvä) hyvyyttä ilmenee enemmän kuin välinearvoissa, 
joihin liittyy sekä hyvää että huonoa. 
 Max Scheler erittelee fenomenologiassaan tarkasti arvojen tuntevan näkemisen ja sitä 
seuraavan diskursiivisen määrittelyn. Hän poikkeaa fenomenologiassaan Husserlin feno-
menologisen metodin määritelmistä ja kuvaa tajunnan akteja toisella tavoin. Koska tämä 
tutkimus ei ole tavoitteiltaan arvofilosofinen, en lähde tarkasti erittelemään Husserlin ja 
Schelerin fenomenologian eroja. Kekseistä tämän tutkimuksen kannalta on seurata arvojen 
ja niiden tunnistamisen kohdalla fenomenologista perinnettä ja hyväksyä tietyt keskeiset 
perusteet. Näitä ovat mm., arvojen eksistointi ja niiden olo objektiivisesti kaikille sekä sub-
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jektin arvotajunnan olemassaolo niin, että eri tajunnan aktien (arvotajunnan) kautta yksilö 
voi tunnistaa arvot. 
 Miksi väitän, että kummankin metodin avulla voimme tunnistaa itseisarvot. Katson 
nimittäin, että ihmisellä on kyky "ajatella" sekä intuitiivisesti että diskursiivisesti. Välitön 
intuitio voi tunnistaa arvon, hyvyyden ja mielestäni myös kauneuden ja totuuden, mutta ei 
pysty erittelemään kokemaansa. Diskursiivisen ajattelun avulla me voimme tehdä enem-
män tietoiseksi kokemuksiamme. Me voimme myös ajatella ajattelemista, reflektoida. Fe-
nomenologinen metodi toimii diskursiivisesti, vaikkakin merkityksen sisältöön pyrkien. 
Palaan tähän myöhemmin. "Oikeat" arvot voi siis valita sekä intuition tai harkinnan, dis-
kursiivisen ajattelun perusteella. Molempaan tapaan sisältyy oma voimansa ja oma heik-
koutensa. 
 Intuitio luetaan usein kuuluvaksi uskonnollisen kokemisen, taiteellisen luomistyön ja 
metafyysisen tiedon lähteeksi ja välineeksi (mm. Capra 1983; Hollo 1927). Intuitio määri-
tellään filosofian terminä mm. henkiseksi katselemiseksi, välittömäksi tajuamiseksi ja oi-
valluksen omaiseksi todellisuuden ymmärtämiseksi (Wilenius et al. 1982, 232). Itse katson 
tämän kyvyn olevan ihmiselle "alkuperäisempi", kehitysprosessissa ensin syntynyt ajatte-
lun muoto. Diskursiivinen, erittelevä, loogisesti etenevä, keskustelunomainen ajattelu on 
syntynyt mielestäni myöhemmin, puheen kehittymisen kautta. Se on uusi tajunnallisuuden 
taso. 
 Martin Heidegger puhuu silleen jättämisestä. Hänen mielestään nykyihminen (ihminen 
v.1955) on paossa ajattelemisesta, vaikka hän väittää päinvastaista. Nykyihmisen ajattelu 
on laskelmoivaa. Sen omalaatuisuus on siinä, että suunnittelemme, tutkimme ja touhuam-
me, laskemme aina annettujen seikkojen mukaisesti. Se pitää myös lähimmäistä vain mah-
dollisuutena. Laskeva ajattelu ei ole koskaan hiljaa, ei tule mietiskeleväksi. Laskeva ajatte-
lu ei ole mietiskelevää ajattelua, ei ajattelemista, joka ajattelee mieltä, joka vallitsee kai-
kessa mikä on. (Heidegger 1991, 26–27.) Heidegger näkee kaksi eri tapaa ajatella, jotka 
kummatkin ovat joskus oikeutettuja ja tarpeellisia: laskeva ajattelu ja mietiskelevä ajatte-
leminen. Heideggerin mukaan ihminen voi harjoittaa ja kehittyä kummassakin ajattelussa, 
sillä ihminen on ajatteleva eli mietiskelevä olento. Mietiskelevään ajatteluun ei tarvita eri-
tyisominaisuuksia. 
 Mielestäni esimerkkiensä kautta Heidegger tarkoittaa mietiskelevällä ajattelulla asioi-
den merkityssuhteiden sisältöihin ylettyvää ajattelua, ei pelkkiä sääntöjä ja rakennelmia. 
Juha Varto (1991) puhuu teoksen esseessä Heidegger ja salaisuus mietiskelevästä ajattelus-
ta "avoimuutena salaisuudelle". Tällöin ihminen hylkää pyrkimyksensä tietää, tietää jolla-
kin tavalla ja alkaa kuin kuunnella sitä alkuperäistä yhteenkuuluvuutta, joka ihmisen ja to-
dellisuuden välillä on, onhan ihminen joka tapauksessa aina ensin osa todellisuutta ennen 
kuin irrottautuu siitä tiedon tekniikoilla. Varton mukaan mieliskelevä ajattelu Heideggerilla 
ei ole kuitenkaan mystiikkaa. Olevan itsensä kohtaamista sellaisena kuin se on, kutsutaan 
perinteisessä kielenkäytössä "transsendentiksi". Salaisuus on se, joka aina kokonaisena jää 
kaikkien kokemis-, tietämis- ja hallintayritysten ulkopuolelle, mutta johon nähden ja jonka 
vuoksi kaikki nämä yritykset ovat olemassa. Se on salaisuus, josta me intuitiivisesti tie-
dämme, että jotain on, mutta me emme koskaan voi muuttaa tätä jotain sellaisenaan tiede-
tyksi. Laskeva ajattelu tuottaa meille tietoa siitä olevasta, johon nähden tieto on eli fysik-
sestä, tietoa joissain puitteissa. Tämä on tyypillistä esim. luonnontieteissä, joissa puitteet 
ovat kasvaneet kokonaiskuvaksi. Filosofialle jää edelleenkin tehtävä ajatella ilman puittei-
ta, ilman etukäteen asetettuja kategorioita. (Varto 1991.) 
 Myös zen-buddhalaisuus puhuu silleen jättämisestä. Reijo Kupiainen (1991) toteaa 
Heideggerin ja zen-buddhalaisuuden ymmärtäneen toisiaan erittäin hyvin. Niiden välille ei 
kuitenkaan tule vetää yhtäläisyysmerkkiä. Zenin tie alkuperäisten kasvojen näkemiseksi, 
joka tarkoittaa samaa kuin oman itsensä löytäminen, todellisuuden käsittämien yhtenä, 
Buddha-luonto ja valaistuminen, on siis harjoittelu, jossa mietiskely on tärkeällä sijalla. 
40 Kaisu Toivonen  
Zazen on odottamista, mielen tyhjentämistä, aktiivisen todellisuuden haltuun ottamisen 
luopumista, jotta todellisuus itse avautuisi meille, virtaisi meihin ja kuten Heidegger sanoo: 
kohtaisi meidät. Heideggerille mietiskelevä ajatteleminen, silleen jättämien, on ihmisen 
perimmäinen olemus. Mutta tämä olemus ei löydy ihmisestä, koska ajatteleminen ei ole 
ihmisen omaa aktiviteettia, vaan pikemminkin maailma ajattelee meissä. Heideggerin mu-
kaan ajatteleminen on olemisen tapahtumista. Ajatteleminen ei ole sattumanvaraista sub-
jektin toimintaa; kun maailma tulee ajattelussa ilmi, maailma ajattelee meissä samoin kuin 
koskiessamme puuta puu koskettaa meitä. Tähän sopii myös zen-mietiskely; hän ajattelee 
eikä kuitenkaan ajattele. Kun sataa, hän on sade jne. (Kupiainen 1991.) 
 Intuitiivinen arvojen maailma siis vain aistitaan kokonaisvaltaisesti. Jos tajunta on 
puhdas ja eheä, ihminen valitsee aina suuremman hyvän suhteessa pahaan. Jokin teko voi 
olla hyvä ja oikea tiettynä hetkenä, mutta se ei välttämättä ole universalisoitavissa. Moorel-
le (1903, 1980) arvo ei intuitiivisesta luonteestaan huolimatta ole metafyysinen käsite, 
vaan se kuuluu maailmaan. Mutta koska Moore vastustaa naturalistisia luetteloita siitä, mi-
kä on hyvää ja huonoa myös yhteisöllinen moraali ja moraalilait käyvät vaikeiksi. Moore 
esittääkin, ettei ole olemassa ehdottoman oikeita moraalilakeja, joita meidän tulee noudat-
taa. Intuitionismin mukaan on tärkeintä, että me tunnistamme hyvän ja pyrimme toimi-
maan aina niin, että toteuttaisimme hyvää mahdollisimman paljon. Moore tunnistaa kui-
tenkin vaaran, joka liittyy intuitioon: onko tunnistamamme hyvä todella oikeaa hyvää? 
Myös velvollisuuden käsite tulee näin liian vaativaksi, olisihan silloin tunnettava kaikki 
teon todelliset seuraukset. Kant (1931) määritteli siveellisyyden velvollisuuden kautta. Yk-
silön oma tahto velvollisuuden toteuttamisessa oli sääntöjä tärkeämpi. Tahtoa ohjasi aino-
astaan kategorinen imperatiivi. Myös Kant oli intuitionisti. 
 Airaksinen (1988) arvostelee intuitionismia (eteenkin W.D. Roosia) siitä, ettei se voi 
ymmärtää moraalin preskriptiivisyyttä eli normatiivisuutta. Velvollisuuden olemassaolon 
tajuamisesta ei seuraa, että olisi sitoutunut juuri tähän velvollisuuteen kussakin annetussa 
tilanteessa. Intuitionisti vain kuvaa asioita. Intuitionismi ei sisällä arvojen arvioimiseen kri-
teereitä. Intuitiivisesta moraalista on vaikea keskustella. Jos taas valitsemme keskustelemi-
sesta, diskurssiosta, äärilaidan, voimme pyrkiä palauttamaan moraalin ja arvot puhtaasti 
kielen tutkimiseen, esim. Haren tavoin. Hänen mukaansa kielen kautta tutkittuna moraali-
päättelyt ovat eettisesti neutraaleja. Moraalilla ei ole itsenäistä, omaa tai erikoislaatuista 
sisältöään. Sen periaatteet voidaan valita vapaasti ja muiden ihmisten valintoja on pakko 
sietää, kunhan moraalipäättely vain täyttää sille asetettavat muodolliset ehdot. Näitä ovat 
preskriptiivinen, kehottava näkökulma, universalisointi ja logiikan terve käyttö.(Airaksinen 
1988.) 
 Katson fenomenologisen metodin tätä paremmaksi, sillä rationaalisen, diskursiivisen 
ajattelun lisäksi se pyrkii käsitteen, ilmiön, noeman todelliseen merkitykseen, eidokseen, 
jota mielestäni ei voida tutkia puhtaan kielen kautta. Se tekee arvot ja moraalin keskustel-
tavaksi, mutta pyrkii näkemään syvälle itse ilmiöön. Siihen liittyy merkitys, joka ylittää 
kielen, varsinkin, jos siirrytään transendentaalisen fenomenologisen metodin piiriin. Juntu-
sen (1986, 48–50) mukaan on myös virheellistä väittää, että Husserlin merkitysteoria on 
osa kielifilosofiaa. 
 Kysymys kielellisen ilmaisun (merkin ja merkkisekvenssin) ja merkityksen (intension/ 
ekstension) välisestä suhteesta on Husserlin merkitysteoriassa Juntusen mukaan periferi-
nen. Husserl irrottaa merkitysteoreettisen problematiikan kielen filosofisesta problematii-
kasta. Merkitykset eivät ole vain siinä mielessä kielestä riippumattomia "ideaalisia yhteyk-
siä", että ne voidaan abstrahoida erilleen niistä sanoista ja lauseista, joiden merkityksiä ne 
ovat konvention ja tradition nojalla, vaan niiden "esiintyminenkään" ei ole rajoitettu niihin 
tilanteisiin, joissa kieltä käytetään. Kyseessä ei siis ole vain käsitteellinen distinktio vaan 
myös faktillinen ero. Fenomenologian tehtävänä on puhtaan mathesiksen filosofisena lisä-
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yksenä "ymmärtää niiden spesifististen yhteyksien ideaalinen mieli, joissa tiedon objektii-
visuus dokumentoituu". (Husserl 1995, 78–79; Juntunen 1986, 35–50.) 
 Mutta eideettisen reduktion kautta päädymme eidoksiin, joita voi olla jokaisella esi-
neellä useita. Siksi tätä kautta emme pääse itseisarvoihin kiinni. On mentävä Husserlin 
(1980 ja 1995) tavoin kohti transsendenttia ja transsendentaalista reduktiota, epookkia. Tu-
lee pyrkiä apodiktiseen tietoon eli tietoon olemuksista ja olemusten välisistä suhteista. 
Husserlin mukaan deskriptiivisestä fenomenologiasta puuttuu puhtaan minän käsite, jonka 
hän haluaa tuoda mukaan fenomenologiaansa. Näin hän Juntusen mukaan pyrkii muutta-
maan deskriptiivisen fenomenologian transsendentaaliseksi ts. objektiivisen (pätevän) tie-
don subjektiivisten ehtojen apodiktiseksi teoriaksi. (Juntunen 1986, 65–77.) 
 Husserlin (1980 ja 1995, 74–84) mukaan jokaista objektia vastaa tietyntyyppinen 
intentionaalinen akti, jossa tietoisuus on "ensi käden kontaktissa" tähän objektiin. Tällaiset 
intentiot ovat luonteeltaan aina intuitioita. Reaalisten esineiden kohdalla aistihavainto on 
tällainen ensi käden kontakti. Aistihavainto muodostaa tällä objektialueella alkuperäisen 
tietolähteen. Aistihavainnossa reaalinen objekti on originaalisesti annettu. Sitä vastoin ide-
aalisten objektien alkuperäisenä tietolähteenä on olemuksen näkeminen. Husserlille evi-
denssi on totuuden subjektiivinen korrelaatti, mikä merkitsee samalla, että jokaista aitoa 
evidenssiä vastaa aito totuus. Olennaista tässä on se, että tiedämme, mikä on evidenttiä, ja 
mikä ei, ja erityisesti miten apodiktinen tieto, apodiktinen evidenssi on mahdollinen. Apo-
diktinen tieto on tietoa olemuksista ja olemuksien välisistä suhteista. (Juntunen 1986, 89–
90 ja 120.) 
 Rauhalan (1993) mukaan Husserlin oivallus, että mieli ei suinkaan aina ilmene tai "ole 
annettu" tasalaatuisen kirkkaana vain joko-tahi –periaatteen mukaan, on psykoterapian tie-
teenfilosofian kannalta ratkaisevan tärkeä. Mielikarakteristiikka voi olla annettu tajunnan 
akteissa eriasteisena ja vaiheittain. Tämä tekee käsitettäväksi, miksi on tarpeen puhua 
"mielestä" elementaarisempana entiteettinä kuin kielen analyysin käsite merkitys. Merki-
tyssuhteessa on yksinkertaisimmalla mahdollisella tavalla kuvaten erotettavissa kolme 
komponenttia: objekti tai asia, mieli (saks. Sinn, engl. sense, kreik. noema) ja tajunta, jolle 
mieli on. Kun tajunnassa ilmenee jokin mieli, joka asettuu yhteyteen tietyn objektin tai asi-
an kanssa siten, että tuo objekti tai asia ymmärretään ko. mielen avulla, merkityssuhde on. 
Merkityssuhteessa on kyseessä mielen ilmeneminen ja usein (mutta ei aina) intentoiva viit-
taaminen objektiin, josta mieli on tai jolle se kuuluu. Merkityssuhde ei siis ole mitään 
konkreettista, vaikka se on tajunnallinen realiteetti. 
 Rauhalalle (1990) arvotajunta edustaa ihmisen henkisyyttä. Se on arvojen asettamista, 
ihmisarvon kunnioittamista, arvoratkaisujen tekemistä yleensä, vastuullisuutta itsestä, lä-
himmäisestä, luonnosta ja jopa kosmisesta harmoniasta. Ihmisen henkisyyteen sisältyy eet-
tisyyden mahdollisuus. Henkisyyden aito ulottuvuus on myös yksilöllisyyden saavuttami-
nen. Rauhala näkee humanistisen psykologian tavoin aivojen osuuden enemmän "välineel-
lisenä" kuin sisältöjä määräävänä. Merkitysten'toimintakenttä', vaikutusalue ja tehtävä on 
jotakin aivan muuta kuin aivot fysikaalisena ilmiönä. Kuitenkin henkisyys, jota käsitettä 
voidaan käyttää monella eri tavoin, on Rauhalalle aivosidonnainen tajunnallisuuden korke-
ampi muoto. Ihmisen henkinen kapasiteetti ilmenee ja se on toiminnallisesti olemassa eri-
laisina merkityssuhteina ja niillä operointina. Tämä henkisyyden käsite on Rauhalan mie-
lestä realistinen. Merkityssuhteiden avulla henkisyydestä puhuminen antaa tälle helposti 
otteesta irtoavalle käsitteelle (saks. Geist, engl. spirit) kulttuuritieteissä ja niiden filosofias-
sa hallittavia sisältöjä. Henkinen itsensä kehittäminen on mm. sitä, että arvotajunta selkey-
tyy, vastuullisuus itsestä ja toisista ihmisistä sekä luonnosta lisääntyy, kyky kokea rakkaut-
ta ja myötätuntoa sekä kauneuden lumoa herkistyy, itsekkyys vähenee, karkeat ja vihamie-
liset tai muutoin negatiiviset merkityskokemukset saavat vähemmän valtaa jne. Mitään pe-
lättyä mystiikkaa se ei silloin ole. (Rauhala 1990, 93 ja 207; Rauhala 2009.) 
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 Rauhala katsoo, että tieteellinen tieto, järjen käyttö, rationaalinen tietäminen on ta-
junnallisuuden yksi muoto, toinen, rakkaus, pyhyys ja hartaus, kauneuden lumo, arvota-
junnan kirkastaminen, meditatiivinen hiljentyminen ja itsensä tutkiminen ovat yhtä aitoja 
ja oikeutettuja henkisyyden muotoja kuin teoreettinen ajattelukin. Jommankumman yksi-
puolinen käyttö kaventaa henkisyyttämme. Rauhala ei kuitenkaan pidä suotavana, että ale-
taan soveltaa fysikaalista teologiaa tai teologista fysiikkaa, esteettistä aivofysiologiaa tai 
fenomenologista sisämedisiinaa jne. Kaikki henkisyyden toiminnot ovat parhaimmillaan, 
kun ne toimivat omilla ehdoillaan ja omissa mielekkyysrajoissaan. (Rauhala 1990.) 
 Mutta eikö maailman ja arvojen tunteminen syvene, jos käytämme kumpaakin henkis-
tä kykyämme niiden hahmottamisessa. Mitä syntyy intuitiivisen tiedon ja diskursiivisen, 
rationaalisen pohdinnan synteesinä. Onko lopputulos välttämättä teologista fysiikkaa tai 
ehkä se on juuri filosofiaa, elämän kokonaisuuden analysointia kumpaakin toimintoa hy-
väksikäyttäen; eikö tämä ole henkisen ihmisen tehtävä? Aivojen osuutta merkityssuhteiden 
ainoana selittäjänä tähdennettäessä jää huomaamatta, että merkitsevyys, intentio eli tarkoit-
taminen ja intentionaalisuus eli mielen objektiin viittaava luonne, on monimutkaisempi 
asia kuin aivojen ominaisuus tai niiden pelkkä fysiologinen toiminto. Monet filosofit pu-
huvat merkityksen ja tarkoittamisen yhteydessä merkitystilanteesta. (Rauhala 1990, 93.) 
 Intentionaalisuuden käsite nousee merkitseväksi myös arvojen kohdalla. Intentionaali-
suus luonnehtii pitkälle tietoisuuden rakennetta. Saarinen (1989, 129–130) kuvaa feno-
menologian ja eksistentialismin suhdetta intentionaalisuuteen: "Fenomenologiassa subjek-
tiivinen tietoisuus on ikään kuin taustalla oleva lähtöpiste, josta henkiset toiminnot suun-
tautuvat kohteisiinsa. Päämielenkiinto on niissä rakenteissa ja säännönmukaisuuksissa, joi-
hin tuo suuntautuneisuus perustuu. Eksistentialistille intentionaaliset merkitysrakenteet ei-
vät sinänsä ole kiinnostavia; ratkaisevampaa on tarkastella, mitä intentionaalisuus kertoo 
itse tietoisuuden olemisen tavasta. Kun siis fenomenologi kysyy, miten tietoisuuden inten-
tionaaliset aktit konstituoivat todellisuuden, eksistentialisti kysyy tällaisen tietoisuuden 
olemistapaa. Jos pystyisimme vastaamaan Heideggerin kysymykseen " Mikä on sen olevan 
olemistapa, jossa 'maailma' konstituoituu, tietäisimme paljon enemmän arvon merkityssi-
sällöstä. Kun vastaamme fenomenologien kysymykseen, tiedämme, miten tuon tiedon han-
kimme. 
 Rauhala (1993) katsoo arvojen kuuluvan situaation eksistentiaalisen analyysin kautta 
sen ideaaliseen todellisuuteen, jotka ilmenevät mm. kulttuuripiirissä. Situaatiolla eksisten-
tiaalisessa analytiikassa tarkoitetaan sitä todellisuutta, jossa Dasein – ihmisen olemassa-
olon empiirisesti määreetön, pelkkä mahdollisuusmomentti – kohtaa maailman. Tästä pää-
dymme taas siihen, että arvo ovat ja ilmenevät yhteiskunnassa, kulttuurissa. Ne ovat synty-
neet sinne merkitysvalintoina. Yksilö situaation kautta omaksuu tietyt arvomerkitykset tai 
Sartren tapaan luo niitä itse valintojensa kautta. Tämä ei kuitenkaan vastaa siihen, mikä 
arvo on. Sen täytyy kuitenkin olla tärkeää ihmisen olemassaololle. Muuten arvoilla ei ole 
mitään merkitystä. 
 
5.7. Arvojen ja moraalin tarkastelutapa hyvän käsitteen avulla 
Tällä hetkellä olen itse päätynyt olettamukseen, että arvot ovat elämässämme todellisia 
merkityksiä, jotka ovat objektiivisia siinä mielessä, että ne ovat kaikille itseisarvomuodos-
saan eli transsendentaalisesti samat, arvotiedon akteissa merkityssisällöt voivat vaihdella ja 
tästä syntyy vallitsevat kulttuurit ja yhteiskunnat. Hartmannin ja Schelerin fenomenologi-
sesta arvomääritelmästä poiketen en katso arvoja materiaalisiksi, vaan pikemminkin henki-
siksi, ideaalisiksi merkityksiksi. Totuus, kauneus ja hyvyys ovat näiden ideaalisten merki-
tysten käsitteellisiä muotoja. Hyvä -käsite määrittelee kaikki arvot. Se, minkä merkityssi-
sällön arvoja ajatellessamme kohtaamme, riippuu osaksi kulttuurista osaksi omasta trans-
endentaalisesta ajattelustamme, olemisestamme, todellisesta minästämme. Arvot eli hyvä 
Moraali- ja arvofilosofiaa eettisen kasvun perustaksi 43 
ovat maailmassa, sillä ne ovat "olemassaolomme merkitys". Siksi ne ovat myös immanent-
teja, elämässämme vaikuttavina tekijöinä. Niiden itseisarvoluontoinen transendentaalisuus 
syntyy siitä, että täydellisenä, kokonaisena me emme niitä kohtaa. Ne ovat kuin intentio-
naalisuusvektorin lopullinen päämäärä, joka voi todellistua vasta yksilön aikakäsityksen 
ulkopuolella. Jos se on Jumalan luoma, se on lähinnä kuin Hänen ajatuksensa todellisesta 
päämäärästä. Jos olemisellamme on jokin muu alkulähde, on se tämän elämänprosessin 
kaikkinainen loppu. 
 Hyvä -käsite määrittelee arvojen alkuperän. Arvot syntyvät, kun yritämme luokitella 
ajassa kokemaamme hyvän merkitystä. Hyvän lisäksi totuus ja kauneus ovat perustavan-
laatuisia luokituksia, itseisarvoja. Oikeudenmukaisuus on tärkeä arvomittari yhteiskunnal-
lisesti. Koska elämä on kaikkialla, ovat myös arvot kaikkialla. Voimme tajuta tämän eri 
merkityksissä ja merkitysyhteyksissä; tajuta katkelmallisesti tai puhtaammassa ilmiömuo-
dossa. Arvot voidaan tajuta intuition, diskursiivisen ajattelun tai fenomenologisen metodin 
avulla. Näistä ensimmäinen ja viimeinen ovat luotettavimmat metodit, sillä ne pureutuvat 
selkeimmin itse merkityssisältöön. 
 Moraaliarvot ilmenevät yhteisön ja yksilöiden moraalikäyttäytymisessä. Ne liittyvät 
hyvän ihmisen toimintaan. Ne ovat muita arvoja korkeammalla hierarkkisesti ja ne tarvit-
sevat muiden arvojen olemassaoloa. Moraaliarvot ovat kiinni historiassa ja ajassa ja sisäl-
tävät vain osittain itseisarvojen luonnetta. Ne ovat muuntuvia. 
 Jos katson arvot merkityksiksi ja hyvän (itseisarvot) perimmäiseksi merkityssisällöksi, 
joka on sama kuin olemassaolomme perin olemus, niin moraaliarvot ovat tätä yhteiskun-
nallista ja yksilöllistä olemisen tapaa tukevia, vaikkakin myös vapautta ohjaavia. Ne ovat 
myös "yleinen" käsitys tästä olemistavasta ja hyvän ihmisen toiminnasta. Jos yhteisö pe-
rustuu intuitiiviseen, syvästi metafyysiseen tai uskonnolliseen olemistapaan, on yhteiskun-
nan "arvokehitys" pysähtynyt. Jos yhteiskunta on valinnut "diskurssiivisemman" tavan il-
maista olemassaoloaan, se myös näyttää kehittyvän, sillä sen välinearvot muuttuvat ja vai-
kuttavat myös moraaliarvojen muuttumiseen. Tässä muutoksessa yksilöiden arvotajunta, 
tietoisuus arvoista kehittyy, eikä jää puhtaan intuitiivisen kokemuksen varaan. 
 Välinearvot, subjektiiviset arvot ja preferenssiset arvovalinnat, relativistiset arvot, na-
turalistiset arvot ovat arvoja, jotka eri tilanteissa ja eri yksilöiden välillä vaihtelevat it-
seisarvosisältönsä suhteen. Fenomenologia puhuu melkein samasta asiasta arvotiedon akti-
en nimellä. Arvotiedon akteihin liittyy suhteellisuus ja muuntuvuus ja ne käsittävät arvot 
(itseisarvot) ja niiden suhteet vain katkelmallisesti. 
 Tässä voidaan vielä täsmentää, että en katso esim. eksistentialismin tavoin, että arvot 
ovat relativistisia, ja että yksilö luo arvoja vain eksistenssinsä kautta. En myöskään luota 
puhtaaseen darwinistiseen valintaan. Nämä ovat ilmeisiä osatotuuksia arvojen valintapro-
sessissa. Yksilö joutuu olemassaolonsa joka hetki valintatilanteisiin jotka määrittävät hä-
nen, yhteisön ja ihmisyyden olemassaoloa, mutta tämä ei ole puhtaasti relativistista. Puh-
das relativismi olisi kuvailematon kaaos, jota ihmisyys ei maapallolla kaikesta huolimatta 
ole. Elämän säilyminen valinnan ehtona kuvaa pitkälle tätä prosessia, mutta pian joudutaan 
kysymään: määrä vai laatu. Onko elämän lisääntyminen sinänsä itsetarkoitus vai nk. hyvä 
elämä. 
 Fenomenologian määritelmä arvotiedon akteista kuvaa hyvin väline - itseisarvosuhdet-
ta valintatilanteissa. Arvot näyttävät relativistisilta aktien muuntuvuuden ja suhteellisuuden 
takia. Itse merkityssisältö voi olla sama. Jokin arvovalinta sisältää enemmän nk. arvoa kuin 
toinen. Husserlin kuvaus siitä, ettei mieli "ole annettu" tasalaatuisen kirkkaana sopii hyvin 
tähän kuvaukseen. Palaamme takaisin merkityksen ja mielen ongelmaan ja sen ilmenemi-
seen tajunnassamme. Itseisarvoissa on näin se merkityskokonaisuus, jota arvotiedon aktit, 
välinearvot jne. ilmentävät vain osittain. Naturalistiset arvot ovat sokeita ja sidottuja siihen 
situaatioon ja kehollisuuteen, joka ihmisellä on. Tätä määritelmää ei ehkä tässä enää tarvit-
se perustella paremmin. 
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 Arvotajuntamme, joka rationaalisen ajattelun osalta edistyy nk. moraalikehityksen 
(vrt. Kohlberg) mukaan, avulla mittaamme kulloinkin ilmenevää itseisarvon määrää. 
Teemme siis mittausta "hyvän" ja "pahan" määrän välillä. Tämän perusteella me teemme 
valintamme. Valinta on aina sidottu sekä yksilöön itseensä, että hänen ulkopuolelta tuleviin 
seikkoihin. Moraalin avulla yhteisö sitoo yksilön tiettyihin hyvänä pitämiinsä valintamal-
leihin. Tärkein huomio väitteessä on ehkä se, että liitän arvotajunnan, tajunnan, jossa mer-
kitys ilmenee mielelle, diskursiivisen, rationaalisen ajattelun osalta yhteen Kohlbergin 
(1981) kognitiivis-strukturaalisen moraalikehitysteorian kanssa. Näen tajunnan rationaali-
sen arvoarvottamisen kehittyvänä elementtinä kuten ihmisen. Ihminen on luomisprosessi, 
joka lapsuudessaan käy läpi eri ihmisyyden kehitysvaiheet. Tajunnan kehittyminen on siinä 
myöhäinen kehitysaste, diskursiivinen ajattelu vielä myöhäisempi. Puhdas intuitiivinen ta-
juaminen tuottaa saman tuloksen, mutta ei johda kielen avulla välitettävän tiedon tasolle. 
Kognitiivinen rakennelma on puhtaammin diskursiivista. 
 Kohlbergin (esim. Kohlberg 1976; Kohlberg & Colby 1984; myös Snarey 1985) tut-
kimukset moraaliajattelun kehityksestä kuvaavat hyvin sitä, kuinka helppoa yksilöillä on 
saavuttaa nk. konventionaalinen, sovinnainen taso, joka on yhteiskunnan vallitsevan mo-
raalin taso. Autonominen taso toimintatasona on luonteenomaista vain harvoille, tutkimus-
ten perusteella tehdyn oletuksen mukaan vain 25 prosentille maailman ihmisistä. Mielestä-
ni tässä on kyse siitä, että moraaliarvojen abstrahoinnin tasona autonominen taso on jo vaa-
tiva, emme kykene löytämään merkityksiä yhteisöämme korkeammalta. Mutta kyse on 
myös siitä, että toiminnan tasolle vietynä situaatio kahlitsee ihmistä. On normaalimpaa 
toimia yhteiskunnan tasolla. Muut merkityssisällöt ja niiden ilmentäminen vaativat rohke-
utta ja voimaa. Yhteiskunta sitoo helposti yksilön tiettyihin hyvänä pitämiinsä valintamal-
leihin. Siksi myös luonteen hyveet kuuluvat moraalikasvatukseen. Toisaalta ne toimivat 
paheita vastaan, toisaalta esim. rohkeuden muodossa mahdollistavat sen voiman, jota yksi-
lö tarvitsee toimiakseen yhteisössä omien arvovalintojensa mukaan.  
 
Tiivistäen: 
Arvot hyvä -käsitteen kautta määriteltynä ovat elämässämme todellisia merkityksiä, jotka 
määräävät olemassaolomme luonnetta. Ne ovat objektiivisia siinä mielessä, että ne ovat 
kaikille itseisarvomuodossaan eli transsendentaalisesti samat. Me vain tajunamme arvot eri 
tavoin erilaisissa merkitystilanteissa eli itseisarvot ovat samat mutta arvotiedon aktien si-
sällöt vaihtelevat. Arvotiedon akteista puhuva fenomenologia katsoo Hartmannin ja Sche-
lerin määritelmissä arvot materiaalisiksi. Itse katson arvojen olevan luonteeltaan henkisiä 
merkityksiä, jotka ovat osa ihmisen ontologiaa. Arvot nähdään tutkimuksessa teleologisik-
si. Arvot voidaan tunnistaa arvotajunnassa intuitiivisesti, hyvän ja pahan kokemuksen kaut-
ta tai diskursiivisesti, rationaalisen ajattelun kautta. Tällöin voidaan päätyä mm. itseisarvo-
luokituksiin hyvyys, totuus ja kauneus. Fenomenologinen metodi tukee tätä rationaalista 
menettelyä. Lopullinen itseisarvon tajuaminen jää kuitenkin intuition (anschauen) varaan. 
 Moraali ja moraaliarvot ovat kulttuurin, yhteisön tajunnallinen taso näistä merkityksis-
tä. Naturalistiset arvot, välinearvot ja preferenssiset arvovalinnat ovat sidoksissa jokaiseen 
yksilöön erikseen ja hänen situaatioonsa. Ne ovat arvotiedon akteja, jotka sisältävät it-
seisarvojen luoneetta vain katkelmallisesti eli toisin sanoen niihin liittyy sekä hyvää että 
pahaa. 
 
Moraali- ja arvofilosofiaa eettisen kasvun perustaksi 45 
 
 
Kuvio 3. Arvot merkityksinä sekä niiden tunnistaminen arvotajunnassa 
 
Pitkänen (1996 a ja b) puhuu arvo-osaamisen tärkeydestä eettisessä kasvatuksessa. Feno-
menologian tavoin voimme puhua arvotajunnan kehittämisestä, jotta yksilö voisi kasvaa 
täyteen eettisyyteen. Aristotelen perinteestä lähtevä hyve-etiikka tuo moraalifilosofian lä-
hemmäksi ihmisen käytännön elämää ja kasvattamista. Koska en suoraan oleta taustalle 
Aristotelen hyve-etiikkaa vaan hyödynnän filosofisessa pohdinnassani fenomenologista 
perinnettä, tutkimukseni moraalifilosofinen osuus jää laajaksi. Laajan arvomääritelmän 
tarkoituksena on luoda perusteet yksilön holistiseen tarkasteluun, sillä aikaisemmat moraa-
likäyttäytymistä ja kehitystä tutkineet teoriat ovat huomioineet vain osan siitä alueesta, jo-
ka mielestäni kuuluu moraaliseen ja eettiseen kasvuun. Eksistentiaalis-fenomenologisen 
ihmiskäsityksen kautta yksilön kasvua ja kasvatusta analysoitaessa esiin nousee myös yksi-
lö kehollisena temperamenttipiirteineen. Persoonan eettinen kasvu pitää näin sisällään 
luonteen hyveet ja intellektuaaliset hyveet. 
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6. Moraalifilosofian ja moraalipsykologian kysymyksiä eettisen 
ja moraalikasvatuksen teorian taustaksi 
 
6.1. Tutkimussuuntausten rajapinnat 
Siirtyminen filosofisesta moraalin ja arvojen perusteiden pohdinnasta käytäntöön kohti 
ihmisen toimintaa ja kasvatusta on ongelmallista. Väitöskirjassaan Essays in Philosophical 
Moral Psychology (2008) Antti Kauppinen on ansiokkaasti pohtinut tätä ongelmaa. Hän 
esittää kolme kysymystä. Niiden kautta hän tarkastelee filosofisen moraalipsykologian tut-
kimuskohteita, menetelmiä ja kilpailevia teorioita: mitkä ovat moraaliajattelun erityispiir-
teet, mitkä ovat moraalisen vastuun psykologiset edellytykset, ja mitä seurauksia ihmis-
luontoa koskevilla empiirisillä tosiasioilla on normatiiviselle etiikalle? Hän myös pohtii, 
mitä empiirisellä tutkimuksella on annettavanaan filosofialle. 
 Lisensiaattityössäni (Niskanen 1993) käsittelin moraaliajattelun kehittymistä Kohlber-
gin (1958, 1976) kognitiivis-strukturaalisen moraalikehitysteorian kautta. Filosofisesti hän 
sitoi moraaliarvon deontologiseen pitämisen maailmaan ja oikeudenmukaisuuteen arvona 
tullen lähelle Platonin ajattelua. Tämä ei kuitenkaan riittänyt minulle koko käytännön mo-
raalisen toiminnan selittämiseen. Tuolloin koin puutteena sen, ettei teoria riittävästi huo-
mioinut järjen ja oikeudenmukaisuuden käsitteitä korostaessaan persoonan haluja, viettejä 
ja tunne-elämää. Yritin korjata tätä tutkimuksessani James Gilliganin (1976) psykoanalyyt-
tisen moraaliteorian avulla. Siinä huomioitiin eri persoonien tapa orientoitua moraalisiin 
kysymyksiin mm. yrityksenä välttää syyllisyyden tai häpeän tunnetta. Moraalin perusta on 
Gilliganin teoriassa vietti-impulssien ehkäisyssä, eikä moraalisilla käsityksillä ole objektii-
vista perustaa. Moraaliin samaistutaan vanhempien ja moraalisten toimijoiden kautta. 
Taustalla oli Freudin psykoanalyyttinen teoria. Siinä mielessä moraalisuhde on aina kon-
flikti egoismin ja altruismin välillä. (Freud 1938, 1964; Bieber 1975.) 
 Kauppinen (2008) toteaa, että yksi moraalisen ajattelun leimallinen piirre on sen käy-
tännöllinen auktoriteetti. Jos pidämme jotain tekoa moraalisesti vääränä, joko pidättäy-
dymme siitä halujemme ja oman etumme vastaisesti tai sitten tunnemme häpeää tai syylli-
syyttä. Moraalisilla käsityksillä vaikuttaa olevan yhteys motivaatioon ja tunteisiin. Siitä 
seuraa mm., että psykopaatit eivät kykene muodostamaan aitoja moraalisia arvostelmia, 
koska heiltä puuttuu vastaava motivaatio ja tunne-elämä, vaikka he puhuisivatkin oikean 
kuuloisia asioita. 
 Vaikka moraalisääntö ja arvon sisältö lausutaan oikein, se ei tee yksilöstä moraalista ja 
oikein toimivaa. Moraalifilosofiaa tarvitaan perimmäisten käsitteiden määrittelyyn. Tarvi-
taan myös itse prosessin ja käytännön toiminnan arviointia. Saksalaisen moraalifilosofian 
perinne on tarkastellut sekä perusteita että toimintaa. Nykyisen filosofisen tutkimuksen tu-
lisi myös arvioida uuden empiirisen tutkimuksen esim. psykologian ja neurotieteiden tulos-
ten merkitystä moraalifilosofialle. Uudet välineet, kuten aivosähkömittaukset, PET-kuvaus 
jne. ovat mahdollistaneet myös moraaliajattelun aktivoimien aivoalueiden tutkimuksen. 
Moraalifilosofialle tämä on tuonut esiin uuden tilanteen, johon on otettavan kantaa. 
 Tutkimuksessani on keskeisessä asemassa systeemis-holistinen ihmiskäsitys, jonka 
Lauri Rauhala on perustellut eksitentiaalis-fenomenologisen filosofian avulla. Häntä pide-
tään tutkimusmaailmassa henkilönä, joka puolustaa juuri persoonaa ja sen merkitystä yli 
luonnontieteisiin perustuvan kokeellisen ja mittaavan tutkimuskulttuurin (mm. Puhakainen 
2000). Puhdas tekninen aivojen tutkiminen ei selitä persoonaa ja ihmisyyttä, koska keholli-
suus ja sen toiminnat ovat osa sitä. Tämä antaa myös aivotutkimukselle ja sen tulosten tul-
kinnalle uusia mahdollisuuksia. 
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 Yksilön moraaliajattelun kehitystä empiirisesti tutkittaessa ei aina ole tarkkaan määri-
telty moraalikäsitteen perimmäistä sisältöä eikä ihmistäkään. Lähestymistavoissa on keski-
tytty saatuihin havaintoihin yksilön käyttäytymisestä erilaisissa moraaliajattelua vaativissa 
tilanteissa. Helkama (1985) luokittelee lähestymistavat seuraavasti: 
1) Kognitiivis-strukturaalinen (Kohlberg) ja siitä kehittynyt sosiaalis- konstruktiivi-
nen lähestymistapa (Youniss). Hän tarkastelee moraalia sen perusteella, miten yk-
silö eri kehitysvaiheissaan kykenee ratkaisemaan yhä monimutkaisempia moraali-
sia ongelmia lähinnä kognition avulla. 
2) Psykoanalyyttinen tai psykodynaaminen (Gilligan). Psykoanalyyttinen lähesty-
mistapa tarkastelee moraalia viettien ja vietti-impulssien ehkäisemisen kautta. 
3) Kognitiivis-dynaaminen (Henry), empatiapohjainen (Hoffman) ja sosiaalis-
kognitiivinen (Siegel) lähestymistapa. Kognitiivis-dynaaminen lähestymistapa tar-
kastelee moraalia kahden edellisen välimaastossa, viettien ja kognition, yksilön ja 
yhteisön välillä. 
 
Kognitiivis-strukturaalinen lähestymistapa näkee moraalin kehittyvänä ominaisuutena. Se 
on yhteydessä lähinnä kognitiiviseen kehitykseen. Kaksi muuta näkee moraalin pikemmin-
kin sisäistyvänä (samaistumisena moraaliagentteihin) kuin kehitysulottuvuutena. Psyko-
analyyttiselle lähestymistavalle ei ole olemassa moraalin kehitystä, vaan vain persoonalli-
suuden kehitys. Se kuitenkin erottelee kognitiivis-strukturaalisen lähestymistavan tavoin 
moraalin "kehittymisen" (sisäistymisen) yksilön kehityksessä erillisenä tapahtuvaksi ilmi-
öksi. Sitä kognitiivis-dynaaminen teoria ei tee. Siksi sekä psykoanalyyttisen että kognitii-
vis-strukturaalisen teorian yhteydessä voidaan tavallaan puhua moraalin kehittymisestä ja 
ottaa sen mittapuuksi 1) sääntöjen sisäistyminen 2) moraalisten ongelmien ratkaisukyky 
sekä 3) sanallisen moraalin ja tekojen yhtäpitävyys yhtenä kehityksen ulottuvuutena. (Hel-
kama 1985, 16–19.) 
 Moraalikehitysteorioille yhteisenä piirteenä voidaan nähdä niiden käsitys moraaliarvi-
ointien ja -ajattelun kehittymisestä heteronomisesta, auktoriteetteja kunnioittavasta moraa-
lista autonomiseksi, itsenäiseksi ja omille periaatteille pohjaavaksi moraaliksi. Erot tulevat 
esille kuitenkin mm. kehitykseen vaikuttavina tekijöinä, kehitysiän ja moraalin perustana 
olevien väitteiden suhteen. Tässä korostuu subjektin psykologinen määrittely sekä subjek-
tin suhde ympäristöön; yksilön sosiaalinen kehittyminen ja moraalin kehittymisen suhde 
siihen. 
 Rest (1984) tarkastelee moraalin päätekijöitä ja toteaa tutkimuksissa tyypillisesti nou-
datettavan jakoa kolmeen alueeseen: moraaliajattelu, moraalitunne ja moraalikäyttäytymi-
nen. Hän itse käyttää neljää aluetta. Niillä päästään tarkempaan analyysiin ja prosessin ko-
konaisluonteiseen kuvaukseen. Siihen kolmijako ei yllä. Restin mukaan moraalin pääteki-
jöitä ovat: 
1) Tilanteen tulkinta ja moraaliongelman identifiointi (sisältäen empatian, roolin 
omaksumisen sekä sen selvittämisen, miten eri toiminnot vaikuttavat osanottajiin).  
2) Sen selvittämisen, mitä yksilön pitäisi tehdä. Sellaisen toimintasuunnitelman muo-
toileminen, joka sisältää relevantit moraalistandardit tai ideat (reiluus ja oikeu-
denmukaisuus, moraaliarviot ja sosiomoraalisiin normeihin sitoutuminen).  
3) Erilaisten toiminnan takana olevien syiden arviointi sen mukaan, miten ne palve-
levat moraalisia ja ei-moraalisia arvoja, ja sen ratkaiseminen, mitä yksilö aikoi to-
dellisuudessa tehdä (sisältäen päätöksentekoprosessit, arvointegraatiomallit ja 
puolustautumisen). 
4) Moraalin toimintasuunnitelman täytäntöönpano sisältäen egon voimakkuuden ja 
itsesäätelyn prosessit. 
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Kohlberg ja Candee (1984) pitävät Restin (1984) yritystä kuvata moraalia monisyisesti hy-
vänä, mutta moraalipsykologian alueella liian vaikeasti tutkittavana yhden teorian sisällä. 
Myös moraalikasvatuksen teorioiden rajapinnoilla käydään kiivasta keskustelua (Crawford 
2001; Lapsley and Narvaez 2006 ja 2011; Pamental 2011: Tappan 2006; Turner and 
Chambers 2006). Kysymys on kasvatuksen maailmassa vallalla olevien moraalikasvatus-
teorioiden paradigmojen ja oletusten pätevyydestä. Osa tutkijoista pitää sosiokulttuurista 
moraalikasvatusta parannuksena vielä nyt hallitseviin kognitiivis-kehitykselliseen ja luon-
nekasvatukseen. Sosiokulttuurien lähestymisen taustalla vaikuttavat Lev Vygotskyn teori-
at, kognitiivis-kehityksellisen taustalla lähinnä Lawrence Kohlbergin teoria moraaliajatte-
lun kehittymisestä. Luonnekasvatus nojaa puolestaan Aristoteleen perinteeseen. (Parmental 
2011.) Parmental ottaa tähän keskusteluun John Deweyn transaktionaalisen teorian, ja pe-
rustelee sen sitovan parhaimmin yhteen arvojen määrittelyn, niiden sisäistämisen ja oppi-
misen sekä ihmisen moraalisena toimijana. 
 Tästä keskustelusta seuraa, että persoonan eettinen kasvu ja kasvatus ovat tutkimuksel-
lisesti alue, joka vaatii eri tieteenalojen tulkintaa ja toisaalta perustan, jolla tätä tietoa arvi-
oidaan. Tässä tutkimuksessa se on holistinen ihmiskäsitys. Onhan kyse ihmisestä ja hänen 
kasvustaan. Holistisen teorian kautta tarkastelen ja tulkitsen nyt eettisen ja moraalikasva-
tuksen keskustelussa olevia teorioita suhteessa persoonan kasvuun. 
 Olen edellisissä luvuissa käsitellyt hyveteorioiden taustaa luonnekasvatukselle. Sosio-
kulttuurinen ja psykoanalyyttinen teoria ovat myöhemmin mukana tutkimuksen tulkinnalli-
sessa osassa. Koska moraaliajattelun kehitykseen pohjaavat suuntaukset ovat olleet pitkään 
valitsevia, tarkastelen tähän teoriataustaan liittyvää moraalipsykologian tutkimusta. Kohl-
bergin teoreettinen ajattelu on myös edelleen keskeinen arvoarvioinneissa. 
 
6.2. Moraaliajattelun kehitysteoriat 
Kayn (1972) tekemän vertailun mukaan voidaan moraalikehitysteorioiden katsoa yhtene-
vän ainakin kolmella tavalla: 
1) moraalin esivaihe on heteronominen ja egosentrinen 
2) auktoriteetin ehdoton kunnioitus ja auktoriteettisidonnaisuus vähenee kehityksen 
edetessä 
2) kehitys sisältää sovinnaista käyttäytymistä ja ryhmäsidonnaisuutta korostavan 
sosiaalisen vaiheen  
3) moraalin korkeimpana tasona nähdään autonomia ja persoonan itsen toteutumi-
nen. 
 
Jean Piagetin moraalikehitysteorian perustana ovat hänen lapsen ajattelun kehitystä kuvaa-
vat tutkimuksensa. Niiden mukaan moraalin ydin on kaksijakoinen, ja se perustuu toisaalta 
sääntöihin ja sosiaaliseen järjestykseen, toisaalta oikeudentajuun eli käsitykseen persoonan 
oikeuksista. Ne juontavat juurensa tasa-arvoisuuden huomioimisesta, sosiaalisista sopi-
muksista ja vastavuoroisista ihmissuhteista. Piaget tutki 5–13-vuotiaita lapsia marmorikuu-
lapelien ja klinikkahaastattelujen avulla. Moraaliajattelun hän jakoi kahteen eri tasoon: he-
teronomiseen ja autonomiseen. Muutokseen vaikutti lapsen vanhetessa yleinen älykkyyden 
kasvu ja samanvertaisten kanssa koettu sosiaalinen tasavertaisuus sekä vapautuminen van-
hempien auktoriteetin pakosta.(Piaget 1965.) Piaget mielestä lapset saavuttavat täyden mo-
raalisen kypsyyden jo11-12-vuotiaina. Tämän ovat monet tutkijat jälkeenpäin kumonneet. 
(Lincona 1976, 240.) Piagetin teoriaa kritisoidaan myös siitä, että hän on määritellyt mo-
raalitasot alkamaan vasta 6–7-vuotiaista (Flynn 1984, 251). 
 Kohlbergin (1976 a) kognitiivis-strukturaalisessa teoriassa tajunnassamme on raken-
teita, joiden kautta moraaliajattelumme kehittyy eteenpäin niin, että edellinen taso integroi-
tuu ylempään. Jokainen yksilö käy tasot läpi samassa järjestyksessä. Ne ovat yleismaail-
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mallisia. Siirtyminen tasolta toiselle määräytyy kognitiivisten ristiriitaisuuksien pohjalta. 
Moraaliajattelun ytimenä on kysymys oikeudenmukaisuudesta. Kohlberg sitoo oman teori-
ansa filosofiseen määrittelyyn arvoista ja moraalista. Hän tukeutuu Sokrateen, Platonin se-
kä Kantin ideaoppiin. Kohlberg ei usko arvojen ja hyveiden pakkaukseen, jotka oppimalla 
yksilöstä tulisi korkeasti moraalinen. Hän ei myöskään katso arvojen olevan tilanteesta 
riippuvaisia sosiaalisia tai persoonallisia valintoja vailla itseisarvopohjaa. Ne eivät ole suh-
teellisia, vaan universaalisia itseisarvoluonteisia periaatteita. Näitä ovat oikeudenmukai-
suus ja sen mukanaan tuoma tasa-arvo ja ihmisarvon kunnioitus. (Kohlberg 1976 a ja 
1981.) 
 Kohlbergin teorian moraalitasojen mittaaminen perustuu haastattelututkimuksiin. Niis-
tä kuuluisin on Heinzin tapaus. Kehyskertomuksen taustalta esitetään kysymyksiä, joihin 
vapaasti annettujen vastuksien perusteella arvioidaan moraalitasoa. Ne ovat esikonventio-
naalinen eli esimoraalinen taso, konventionaalinen eli sovinnainen taso ja jälkikonventio-
naalinen eli autonominen taso. Jokaiselle tasolle Kohlberg määrittelee vielä kaksi vaihetta. 
(Kohlberg 1976 b.) Kohlbergin teoriaa ja sen mittaustapaa on sovellettu ja myös kritisoitu 
paljon (esim. Alston 1971, Gibbs 1977; Simpson 1974; Siegel 1980; Peters 1981 ). Kol-
berg ja Colby ovatkin sekä yhdessä että erikseen kehittäneet mittaustapaa ja haastettelujen 
pisteytystä luotettavampaan suuntaan ( Colby 1984; Colby & Kohlberg 1984). 
 Karkeasti ottaen tutkimusten perusteella voidaan pääosa eri-ikäisistä asettaa moraalita-
soille seuraavasti: 
1) Prekonventionaalinen (esisovinnainen) taso (vaiheet 1 ja 2; alle 9-vuotiaat sekä 
jotkut nuoret ja monet kriminaalisesti suuntautuneet nuoret ja aikuiset)  
2) Konventionaalinen (sovinnainen) taso (vaiheet 3 ja 4; saavutetaan noin 10–13-
vuotiaana, useimmat nuoret ja aikuiset) 
3) Postkonventionaalinen (jälkisovinnainenn) taso (vaiheet 5 ja 6; vähemmistö aikui-
sista, saavutetaan noin 20 vuoden ikäisenä) (Kohlberg 1976; Kohlberg 1981; Col-
by & Kohlberg 1984.)  
 
Snarey (1985) kokosi laajan läpileikkauksen kaikista Kohlbergin teorian pohjalta tehdyistä 
mittauksista eri puolilta maailmaan (44 tutkimusta 27 eri kulttuurista). Yleisimmin ilmen-
neet vaiheet olivat 1-4, mutta 14 vuoden jälkeen jotkut tutkimukset ilmensivät myös vai-
hetta viisi. Kuudetta ei tutkimuksissa tavattu. Vaiheen 5 oletetaan ilmenevän yleisesti kes-
kiluokan miehissä USA:ssa, mutta puuttuvan ei-läntisistä maista, alemmista sosiaaliluokis-
ta ja naisilta. Snareyn mukaan tällä tuloksella ei voi olla lain tai todellisen tuloksen luon-
netta. Toiset tutkijat kuitenkin väittävät näin olevan siksi, että ryhmien roolin omaksumi-
sen mahdollisuudet ovat erilaiset. Naisten roolinkuvan mukainen elämä luo käyttäyty-
misodotukset selkeästi vaiheisiin 3-4, sillä heidän halutaan olevan ' mukavia ja kilttejä' eikä 
liian itsenäisiä. (Simpson 1974; Lickona 1976; Kohlberg 1976 b.) 
 Myöhemmin Kolberg yhdessä Candeen kanssa (1984) määritteli moraaliajattelun li-
säksi tarkemmin moraalitoimintaa. Se ilmenee heidän mukaansa moraalisena vastuuntun-
tona. Tällöin moraaliajatteluun liittyy seurauksen miettiminen ja toimiminen sen mukaan. 
Moraaliajattelu etenee yksisuuntaisena tilanteessa periaatteiden tulkinnan ja valinnan kaut-
ta ensimmäiseen päätökseen. Se on pitämisen deontologinen valinta. Sen jälkeen siirrytään 
vastuun ja velvollisuuden arvioon. Ei-moraaliset taidot ovat egon kontrolleja, kuten pal-
kinnon siirron kyky, älykkyysosamäärä ja huomio. Ne edeltävät moraalista toimintaa. 
 Kohlberg ja Candee toivat esille moraalitasojen lisäksi kaksi eri tapaa (tyyppiä) tässä 
päätöksessä. Ne oli havaittu aiemmin tehdyssä pitkittäistutkimuksessa (Colby, Kohlberg 
et.al. 1984). Tyyppi B tekee vastuupäätöksen helpommin myös silloin, kun sitä ei ole 
säännöin ja vaatimuksia esitetty. Hän orientoituu ikään kuin intuitiivisesti omantunnon oi-
keudenmukaisuuden mukaan mieluummin kuin sääntöjen ja käytännön. Ne ovat A:lle tyy-
pillinen tapa orientoitua. He nostavat samalla esiin nk. ei-moraalisia taitoja kuten egon 
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kontrolli, älykkyysosamäärä, kyky siirtää palkintoa jne. Nämä vaikuttavat tehdyn moraali-
sen deontologisen valinnan jälkeen yksilön toimintaan. (Kohlberg & Candee 1984.) Tästä 
on kuvio 1 sivulla 15. 
 Helkaman (1979) tekemässä tutkimuksessa yksilön moraaliajattelun tason kehittyessä 
myös vastuullisuuden ja velvollisuuden taso kasvaa. Kutnick (1986) on Kohlbergin teorian 
pohjalta tehtyjen tutkimusten mukaan todennut, että yksilön moraalikehitystason ollessa 
mittauksissa korkeampi, myös yksilön toiminnassaan osoittama harkinta kasvaa. Eettisyyt-
tä ajatellen on tärkeää, että moraali ymmärretään kehittyväksi ominaisuudeksi, jotta yksi-
lön oma ja yhteisön ylittävä ajattelu olisi mahdollinen. Kohlbergin kognitiivis-strukturaa-
lista moraalikehitysteoriaa on kuitenkin kritisoitu mm. siitä, että hän Piagetin moraaliajat-
telun tutkimusten tavoin määritteli moraalitasot vasta n. 6 vuoden iästä eteenpäin. Tutki-
muksissa on havaittu kuitenkin jo paljon nuorempien lasten pystyvän tekemään moraalisia 
päätöksiä. (Flynn 1984.) 
 Carol Gilligan (1982) on toisaalta arvostellut kognitiivista moraalikehitystutkimusta ja 
etenkin sen taustalla olevaa oikeudenmukaisuuden käsitteeseen perustuvaa moraaliajattelua 
ja tuonut esille näkökulman moraalipäätösten tekemiseen hoivaetiikan pohjalta. Se ei aina 
perustu järkeen ja oikeudenmukaisuuteen, vaan elämän ylläpitämiseen, huolehtimiseen ja 
hoivaamiseen. Myös tunteet ovat voimakkaasti mukana. Näin on syntynyt nk. feministinen 
moraaliteoria (Hekman 1995). Tunteen ja älyn yhdistäminen onkin mielestäni keskeistä 
eettisessä kasvatuksessa. Tahto suuntaa toimintaa vastuun ja velvollisuuden kautta. Kohl-
berg ja Candee eivät kuitenkaan pidä tätä esimerkkinä erilaisesta etiikasta, vaan katsovat 
tietyissä tapauksissa, kuten lasten, perheen ja ystävien ollessa kyseessä, sosiaalisen vastuun 
ohittavan periaatteen tason päätöksenteossa (Kohlberg & Candee 1984, 57). 
 Kolbergin laaja tutkimusohjelma ja teoria törmäsivät lopulta siihen, ettei yksilöiden 
moraalinen arvostelukyky kaikkialla maailmassa edennytkään kehityksen rakennelain mu-
kaan. Helkaman (2009) kiteytyksessä Kohlberg oli teoriassaan väärässä viidessä väittämäs-
sä: 1) Ajatus, että ihmisen moraalinen arvostelukyky on tilanteesta riippumatta aina samal-
la kehitystasolla 2) kehittynyt arvostelukyky johtaa jokseenkin automaattisesti moraalisesti 
hyväksyttävään toimintaan 3) tunteiden ja ajattelun suhde, jossa edelliset jäivät epämääräi-
sen fysiologisen aktivoitumisen tilaan, eivätkä nykykäsityksen mukaiseksi omaksi tieto-
jenkäsittelymuodoksi 4) oikeudenmukaisuusoperaatioiden olettaminen vaiheiden raken-
teelliseksi perustaksi. 5) moraalisen arvostelukyvyn kehitys ei johdakaan yksimielisyyteen 
moraalisten arvojen keskinäisestä järjestyksestä. Kohlbergin tutkimusohjelman oletukset 
moraalisen kognition, arvostelukyvyn vaiheittaisesta kehityksestä ovat saaneet vahvistusta, 
mutta hänen oletuksensa ajattelun, tunteiden ja toiminnan tiukasta kytkennästä ovat selväs-
ti virheellisiä. (Helkama 2009, 189–193.) 
 Pidän Kohlbergin kognitiivis-strukturaalista moraalikehitysteoriaa hyvänä lähestymis-
tapana yksilön moraaliajattelun kehittymiseen juuri kogniton ja moraaliarvioinnin kohdal-
la. Mutta kuten Kohlbergin ja Candeen tutkimukset osoittavat, moraaliseen toimintaan eli 
todelliseen moraaliseen käyttäytymiseen vaikuttavat myös persoonan muut tekijät. Roolin 
omaksumiskyvyn kautta Kohlbergin teoriassa ovat mukana empaattisuus taitona asettua 
toisen asemaan. Teoria huomioi myös sosiaalisen perspektiivin laajenemisen. Nämä kyvyt 
ja taidot jäävät kuitenkin Kohlbergin teoriassa taka-alalle. Tätä pidän vääränä tulkintana, 
johon mm. Kauppilan (2008) vertaus älykkäästä psykopaatista liittyy. Pelkkä älyllinen ky-
ky perustella ja pohtia moraaliarvoja ja kyky jopa ymmärtää toisten ihmisten sosiaalista 
käyttäytymistä ei tee henkilöstä moraalista tai eettistä ja oikein toimivaa. Miten meidän 
tulisi huomioida tämä persoonan eettisessä kasvussa ja kasvatuksessa? Siihen tämä tutki-
mus pyrkii löytämään perusteita. 
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7. Tutkimuksen lähestymistapa 
 
7.1. Ihmisen tutkiminen kasvatustieteessä 
Urpo Harva toteaa, ettei uutta tiedettä synny vain riuhtaisemalla jostakin toisesta tieteestä 
irti kappaleita. Täytyy olla jokin valintaperuste uuden tiedon järjestämiseksi. Kasvatustiede 
ottaa tietoa kasvatusta tutkivista muista tieteistä. Pelkkä psykologien tai sosiologien lainai-
lu ei riitä. Täytyy myös ymmärtää niiden merkitys. Kasvatustiede selittää, mitä kasvatus 
on. Tähän psykologit eivät voi vastata. (Harva 1986, 18–23.) 
 Kasvatustieteen ja lähitieteiden suhdetta voidaan verrata filosofiseen antropologiaan ja 
sen lähitieteisiin. Määritellessään ihmisen syvintä olemusta se ei pelkästään hyödynnä eri-
tyistieteiden keräämää tietoa, vaan sen avulla kriittisesti pohtien ja arvioiden määrittää eri-
tyistieteiden tiedon paikkaa ja merkitystä. Kasvatustieteen tulisi Harvan (1968) mukaan 
menetellä samalla tavalla. Kasvatustieteessä kohteena on yksilö, ihmisen kasvu ja kasvat-
taminen. Tehtävä olisi vaikea ilman jäsentävää ihmiskäsitystä. Emme voisi perustella kas-
vatuksen tarpeellisuutta tai tarpeettomuutta, laatua, keinoja tai päämäärää. Ihmiskäsityksen 
avulla taas voimme jäsentää, mikä tieto on merkityksellistä. 
 Ihmistä voidaan tarkastella monella tavalla. Ajattelun apua saadaan ihmistä koskevista 
uskomuksista, tiedoista ja arvostuksista (Hirsjärvi 1985, 91). Koska ihmiskäsitykseen sisäl-
tyy usein myös jokin ihannekuva, siihen kuuluu myös maailmankatsomuksellinen tai elä-
mänkatsomuksellinen näkökulma. Erityistieteet antavat kyllä tietoa ihmisestä, mutta eritte-
levät harvoin ihmiskäsitystä. Rauhalan (1983) mukaan ne pikemminkin luovat ihmiskuvia, 
joiden avulla voimme tarkentaa ihmiskäsitystämme. Yksinään se jää liian kapea-alaisiksi. 
”Ihmiskäsityksen pitää ensisijaisesti paljastaa, millaisissa olemisen perusmuodoissa 
ihminen on reaalistunut eli todellistunut. Näistä erilaisista olemismuodoista seuraa 
empiiriselle tutkimukselle erilaisia tutkimustehtäviä. Ihmiskäsityksen tulee myös perus-
tella ja siten filosofisesti oikeuttaa ihmistutkimuksessa nyt ja aina väistämättömästi 
vallitseva problematiikkatyyppien erilaisuudesta johtuva monitieteisyys. Toisaalta sen 
pitää osoittaa, miten ihminen kuitenkin on kokonaisuus.” (Rauhala 1983, 14–15.) 
  
Filosofiassa perustyyppeinä nähdään essentiaalinen, eksistentiaalinen, naturalistinen ja kul-
turalistinen ihmiskäsitys (Kotkavirta & Nyyssönen 1995, 141). Tässä tutkimuksessa on ek-
sistentiaalis-fenomenologinen ihmiskäsitys. Se muodostuu myös osaksi tutkimuksen her-
meneuttista lähestymistapaa ja tutkimusmetodia. Tätä ontologista ihmiskäsitystä on vaikea 
sijoittaa mihinkään klassisen antropologian luokitukseen. Siinä on sekä monistisia, dualis-
tisia että pluralistisia piirteitä. Se ei myöskään ole puhtaasti ideologinen, materialistinen tai 
realistinen, eikä sen ihminen ole ainoastaan maailmaa tutkivana olentona empiristinen tai 
rationalistinen, vaan molempia. (Rauhala 1993, 72.) Olen tutkimuksessani jo aiemmin poh-
tinut fenomenologisen ja eksistentialistisen filosofian käsitystä moraalisesta subjektista. 
Kumpikaan lähestymistapa itsessään ei kuitenkaan kuvaa niin hyvin ihmisenä olemista, 
kuin Lauri Rauhalan näiden filosofian traditioiden kautta kehittämä eksistentiaalis-
fenomenologinen ihmiskäsitys. 
 Rauhalan mukaan tarvitaan kahta erilaista ontologista analyysia. Fundamentaalisella 
pyritään perustelemaan, miten reaaliontologiset kategoriat saavat mielensä. Tätä on mm. 
Heideggerin analyysi olemisesta. Reaalisessa ihminen todellistuu materiana (perusraken-
teena aineellisuus), orgaanisena tapahtumisena (perusrakenteena elämä) ja tajunnallisuute-
na (perusrakenteena intentionaalisuus). Sen Rauhala korvaa mielellisyyden käsitteellä. 
Kaikki tämä tarvitaan, että ihminen on ihminen. (Rauhala 1974, 31–34.) 
54 Kaisu Toivonen  
 Ongelmassa essentia/eksistenssi eksistentiaalis-fenomenologinen ihmiskäsitys jää riit-
tämättömästi perusteltua. Esim. Sartrella eksistenssi edeltää essentiaa eli ihminen luo itsen-
sä vasta olemassaolossaan valintojensa kautta. Transsendentaalinen fenomenologia tuo 
kuitenkin eksistentiaalis-fenomenologiseen ihmiskäsitykseen mukaan essentian mahdolli-
suuden. Ihmisellä olisi syntymässään jonkinlainen olemus, jota hän elämänsä aikana pyrkii 
toteuttamaan. Tämä ajattelu tulee esille myös Erik Ahlmannin ja Sven Krohnin ajattelussa 
varsinaisen minän käsitteenä. Heideggerin Dasein kuvaa niitä olemisen perusehtoja, esi-
ymmärrystä, jossa olemisen eksistenssi konstituoituu. Rauhalan mukaan lapsuuden arvota-
junnan kehittämisen tarkastelu käy mahdolliseksi, kun eksistentiaaliseen analyysiin lisä-
tään fenomenologinen analyysi. Ihmisellä olisi näin ollen tietty olemus, jota hän eksistens-
sinsä kautta pyrkii toteuttamaan. (Rauhala puhelinkeskustelu 24.2.1995; Rauhala 2009.) 
 Kysymys onko tuo olemus Jumalan tai Korkeamman olemisen asettama vai materian 
evoluution tulosta, ei ole välttämätön, kun tarkastellaan ihmisen olemisen tapaa ja hänen 
elämänsä toteutumista suhteessa siihen. Tärkeäksi se kuitenkin tulee arvoissa ja vapaassa 
tahdossa. Missä määrin tuo valinta sitoutuu essentiaan. Kysymys on tärkeä myös, kun mie-
titään, miten ympäristön muutos ja situaatio muokkaavat geneettistä pohjaamme ja näin 
essentiaa. Naturalistisen ihmiskäsityksen näkökulma sisältyy tavallaan myös eksistentiaa-
lis-fenomenologiseen ihmiskäsitykseen, kun tarkastellaan ihmistä kehollisuuden ja tajun-
nan psyykkisyyden näkökulmasta. Geenit, solut ja atomit ovat ihmiskehon materiaa, ja nii-
tä voidaan tutkia luonnontieteen menetelmien avulla tieteellisesti, objektiivisesti ja jopa 
luotettavasti. Ongelmaksi kuitenkin jää, onko ihminen näiden summa tai edes niistä koos-
tuva järjestelmä. Ruumis/mieli on tässä keskeinen samoin kuin ihmisen itsetietoisuus ja se, 
mitä tämä tutkimus painottaa: ihmisen olemusta moraalisena ja eettisenä olentona. 
 Kulturalismin mukaan ihminen tulee ihmiseksi vasta siinä kulttuurissa, missä hän elää. 
Ihminen on luonnonolento, jolla on fysiologiset ja biologiset ominaisuutensa. Vasta ihmis-
ten yhteinen kulttuurillinen todellisuus luo ihmisyyden. (Kotkavirta & Nyyssönen 1995, 
145.) Situaation käsitteen ja elämismaailman kautta eksistentiaalis-fenomeno-logisessa ih-
miskäsityksessä kulttuurista muodostuu osa ihmisen olemassaoloa. Se prosessi, jossa situ-
aatio muodostuu osaksi ihmistä, jää Rauhalan ihmiskäsityksessä vähäisemmän analyysin 
kohteeksi. Siihen toivon tämän tutkimuksen antavan lisää perusteluja.  
 
7.2. Tutkimuskohteen ymmärtäminen 
Katselen kasvatustieteen metodeja ihmistieteiden näkökulmasta. Tämä tarkoittaa, että mi-
nulla tulee olla tiettyjä oletuksia ihmisestä tutkimusta tehdessäni. Immanuel Kant on to-
dennut, että kaikki keskeiset ja tärkeät filosofiset ongelmat, eli tieto-opillinen ongelma (mi-
tä voin tietää), eettinen ongelma (mitä minun tulee tehdä) ja uskonnollinen ongelma (mitä 
voin toivoa), palautuvat yhdeksi peruskysymykseksi: "Was ist der Mensch?" (Kant 1992.) 
 En voi tutkia ihmistä menetelmästä lähtien, vaan ontologisen olemuksen kautta. Mikä 
on siis ihmisen olemisen tapa? Mikä on olemisen oleminen? Tähän on vaikea saada tai an-
taa tyhjentävää vastausta, mutta ihmistieteilijällä on oltava joitakin oletuksia, joiden kautta 
ihmistä tutkitaan. Heideggerin (1979 ja 2000) mukaan menetelmää ei voida tarkastella eril-
lisenä. Metodi kehittyy vain tieteessä. Se on ontologian, olemistapojen ymmärtämisen 
määräämä. Olemisen ymmärryksen kautta määrittyvät menetelmien johtolangat, käsitteis-
tön rakenne, sitä vastaava totuuden ja varmuuden mahdollisuus, perusteleminen ja todista-
misen tapa, sitovuuden modus ja sanoman tapa. Tähän kokonaisuuteen perustuu tieteen 
täyden eksistentiaalinen käsitys. (Heidegger 2000; von Herrmann 1998, 108 ja 130–131 .) 
 Yksi keskeinen olemisen tapa, jonka katson kuuluvan ihmiselle, on hänen intentio-
naalisuutensa. Tämä voidaan kääntää yleisesti tarkoitukselliseksi, tavoitteiseksi tai merki-
tyksiä antavaksi tietoisuudeksi tai ajatteluksi (Wilenius, Oksala, Mehtonen & Juntunen 
1982). Käsitteenä se on tyypillinen fenomenologiselle ja eksistentialistiselle filosofialle. 
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Husserlin fenomenologian tarkoituksena on tutkia rakenteita, joiden nojalla tietoisuuden 
intentionaaliset toiminnat ovat suuntautuneita kohteisiinsa. Ihmiselle on ominaista, että hä-
nen ajattelunsa on aina suuntautunut johonkin. Sillä on aina jokin kohde, joka saa merki-
tyksen. Sen antava tietoisuus (tajunta) on intentionaalista. (Husserl 1995; Juntunen 1986; 
Mohanty 1971.) Sartren eksistentialismissa intentionaalisuus on kaiken tietoisuuden luon-
teenomainen rakenne. Se sitoo yhteen tietoisuuden ja ulkopuolisen maailman. Tässä olemi-
sessa, eksistenssissä, ihminen luo itsensä.(Sarte 2004). Husserlille intentionaalisuus on 
kuin koneisto, jonka avulla todellisuus jäsennetään, rakennetaan ja konstituoidaan. Sartrel-
le intentionaalisuus on koneisto, jonka takana todellisuus on. Fenomenologia tarkastelee 
näin tietoisuuden toimintojen merkitysulottuvuuksia, eksistentialismi sen olemisen tapaa. 
(Saarinen 1989.) 
 Vaikka tutkijana en uskaltaisi sanoa ihmisen ontologiasta enempää, tämä johtaa minut 
jo valintoihin. Jos ihmisen tietoisuus on intentionaalinen ja vapaa, hän ei ole pelkästään 
determinismin eikä kausalismin alainen. Tällöin ihmisen tutkiminen luonnonlakien alaise-
na ei ole järkevää. Positivistinen tutkimusote yksin ei päde. Ihmisen olemisen palauttami-
nen syy – seuraus suhteeseen kaventaa hänen olemisen tapaansa toiminta ei ole vain ulko-
puolisten lakien määräämä, jota galileisen perinteen mukaan voidaan selittää. Se on ym-
märrettävää myös aristotelisen perinteen mukaan teleologisesti eli finaalisesti päämäärään 
suuntautuvana ja tarkoitusperäisen ilmiönä. (vrt. von Wright 1970.) 
 Me tiedämme empiriasta, että intentionaalinen toimintamme aiheuttaa ympäristöömme 
samoin kuin itsellemme seurauksia. Samoin voimme joutua tahtomattamme mukaan jo-
honkin tapahtumaan, vaikka intentionaalisesti pyrkisimme siitä erilleen. Kausalismi kos-
kettaa myös ihmistä. Hän on sekä kulttuuriolentona että biologisesti mitä suurimmassa 
määrin sen alainen. Inhimillinen toiminta ei vain tapahdu, vaan sen voidaan havaita tapah-
tuvan. Tämä vaikuttaa itse toiminnan lopputulokseen. Laki ei kuitenkaan tässä yhteydessä 
ole yhtenevä luonnontieteen lain käsitteen kanssa, jossa tapahtuma toistuu aina samoin sa-
mojen syiden vallitessa. Lain käsite ihmistieteissä sisältäisi inhimillisen toiminnan teleolo-
gisen aspektin ja refleksiivisen tietoisuuden toimijasta. Dilthey kutsui tätä inhimillistä kau-
saatiota struktuuriksi erotukseksi fysikaalisesta kausaatiosta. Hän korosti kausalismin (näin 
ymmärrettynä) sekä teleologisen selittämisen yhdistämistä ja rakensi pohjaa ihmistieteiden 
teleologis-kausaaliselle lähestymistavalle. (Ahonen 1991; Kusch 1986; Siljander 1987.) 
Käyttäytymistieteissä on totuttu kutsumaan teleologiseen selittämiseen pohjaavaa metodia 
fenomenologis-hermeneuttiseksi ja kausalismiin perustuvaa positivistiseksi lähestymista-
vaksi. Dialektinen metodi hyödyntää näitä kumpaakin. Puhutaan myös teleologisesta selit-
tämisestä. 
 Tiede pyrkii ymmärtämään, selittämään ja ennustamaan. Kaksi viimeistä motiivia kuu-
luu läheisesti positivistiselle tutkimusotteelle. Ymmärtäminen liitetään hermeneuttiseen 
lähestymistapaan. Voimme selittää luonnonlain kulun, mutta merkin asettaminen meidän 
on ymmärrettävä. Se asetetaan usein vastakkain selittämisen kanssa. Von Wright (1971) 
pohtii selittämisen ja ymmärtämisen suhdetta ihmistieteessä: ”oikein ymmärrettynä kysy-
mys ei ole kahdesta metodista, jotka pitäisi asettaa vastakkain. Intentionaalinen ymmärtä-
minen (=verstehen) ei ole ’tutkimusmetodi’. Se on edellytys ilmiöiden sijoittamiselle seli-
tettävien asioiden piiriin ihmistieteissä. Selityksessä käsitellään aineistoa, joka täytyy ’sii-
vilöidä’ merkityksen ymmärtämisen läpi. Näin se eroaa luonnontieteellisestä selityksestä. 
Sekä positivistista että positivismin vastaista ajatustapaa edustavat metodologit ovat usein 
esittäneet tämän eron näiden kahden tieteentyypin välillä.” 
 Diltheylle ymmärtäminen oli eläytymistä toisen asemaan, tutkimuskohteeseen. Usein 
hermeneutiikassa ymmärtäminen liitetään vain kieleen, lingvistiseksi ymmärtämiseksi. 
Diltheylle oleellinen ero yhteiskuntatieteiden ja luonnontieteiden välillä ei ollut selittämi-
sen ja ymmärtämisen metodien ero, vaan tieteen kohteiden ero. Hänelle erottavana tekijänä 
on luonnontieteen ja henkitieteen kohteen yhteyksien erilaisuus: luonnontieteessä ne ovat 
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ulkoisia, henkitieteessä sisäisiä. Tiede on henkinen, jos sen kohde voi olla subjektiviteettiin 
sellaisessa suhteessa, jota luonnehtii "elämä, ilmaus, ymmärtäminen". Siis subjekti tutkii 
objektia, jolla on subjektiivin rakenne. Henki tapaa hengen ja voi sitä ymmärtää. (Töttö 
1996.) 
 Gadamerin (2004, 35) mukaan Heidegger näki poiketen klassisesta hermeneutiikasta, 
että esiymmärtämisen ennakoiva liike määrää alati tekstin ymmärtämistä. Ymmärtämistä 
läpäisee tavallaan historiallinen tietoisuus. Gadamer itse täydensi osan ja kokonaisuuden 
kehää, jolle kaikki ymmärtäminen perustuu, käsitteellä ’ täydellisyyden ennakointi’.Se il-
maisee kaikkea ymmärtämistä ohjaavan ennakkoedellytyksen: ymmärtää voidaan vain täy-
dellinen merkityksen ykseys.  
 Hermeneuttinen lähestymistapa ei ole vain yksi yhtenäinen suuntaus, joka voidaan 
määritellä ymmärtämisen käsitteen avulla. Siksi hermeneutiikalle esitetään kolmea eri 
muotoa: 
1. Oikein ymmärtämisen sääntöjen hermeneutiikka, joka kerää sääntöjä ja menetel-
miä. Niiden avulla tekstien oikea ymmärtäminen uskotaan mahdolliseksi. 
2. Eksistentiaalinen hermeneutiikka, joka tutkii ihmisen perusluonteista kykyä ym-
märtää itseään ja maailmaansa. 
3. Kriittinen tai dialektinen hermeneutiikka, joka on saanut vaikutteita marxilaisuu-
desta ja korostaa henki- ja sosiaalitieteiden erikoislaatua luonnontieteisiin verrat-
tuna. (Kusch 1986.) 
 
Schleiermacher toi hermeneuttisen metodin teologiasta filosofiaan. Hän puhui jo 1800-
luvulla hermeneuttisesta kehästä osana ymmärtämistä. Kyseessä oli "näennäinen kehä, 
jonka mukaan yksittäinen on ymmärrettävä vain sitä käsittävän yleisen kautta ja päinvas-
toin." Hänen mukaansa tulkinnan eri puolet ja menetelmät on yhdistettävä, jotta taattaisiin 
kontrolloitu ja metodinen ymmärtäminen. Kokonaisuuden ominaisrakenne, jota yritetään 
ymmärtää näin holistisesti, ei jätä tilaa mielivaltaiselle tulkinnalle. Schleiermacher tuo esil-
le mm. ymmärtämisen positiivisen kaavan, jonka avulla tähän päästään. (Kusch 1986.) 
 Tässä tutkimuksessa käytän tulkintakehystä, jonka avulla hermeneuttisesti tarkastelen 
persoonan eettistä kasvua ja kasvatusta jälkimodernissa ajassa suomalaisen kasvatusjärjes-
telmän kautta. Tutkimuksessa tulkitaan kirjoitettua tekstiä tutkimustuloksista ja aihetta kä-
sittelevistä teorioista. Tutkimuksen validiteetin kannalta vaarana on, että kirjoitettu teksti ja 
tulokset ymmärretään väärin. Ne on myös voitu kirjoittaa epäselvästi niin, että niiden to-
tuudellinen arvo peittyy. 
 Tästä syystä persoonan eettisen kasvun esiymmärtämisen tasona käytetään paljon tut-
kittua Lawrence Kohlbergin kognitiivis-strukturaalista moraalikehitysteoriaa. Tästä 
tulkinta laajenee holistisen ihmiskäsityksen ja ekologisen sosiaalisaatioteorian avulla. 
Tutkija siivilöi merkitystietoa myös sen esiymmärtämisen avulla, mitä hänelle on kertynyt 
kasvavana, kasvatettavana, opiskelijana, opettajana, äitinä, kasvattajana, opettajan 
kouluttajana, tutkijana, opetuspäällikkönä ja opetustoimen johtajana maalla, kaupungissa, 
Suomessa ja ulkomailla. 
 
7.3. Eksistentiaalinen fenomenologia ja merkityksen paradigma metodin 
lähtökohtana  
Kasvatustieteessä holistinen näkemys on eksistentiaalis-fenomenologisen filosofian tapa 
nähdä ihminen ja hänen olemassaolonsa. Hänet ymmärretään holistisena kokonaisuutena. 
Se jäsentyy tajunnallisuuden (psyykkis-henkinen olemassaolo), kehollisuuden (olemassa-
olo orgaanisena tapahtumana) ja situationaalisuuden (olemassaolo suhteina todellisuuteen) 
kautta. (Rauhala 1983.) 
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 Ihmisen kokonaisuuden tutkiminen näin situationaalisena säätöpiirinä ei edellytä vain 
kausaalista ja/tai finaalista, vaan heuristisesti jotain kolmatta selitystapaa. Se sisältäisi mo-
lemmat edelliset olematta erillisesti kumpaakaan. (Rauhala 1993b.) Tässä tutkimuksessa 
kuitenkin katson, ettei kolmas selitystapaa sinällään ole helppo rakentaa. Sama peruste voi 
eri yksilöillä olla joko kausaalinen tai enemmän hänen itsensä ohjattavissa. Siksi perustelen 
Rauhalan pohjalta uutta metodia kasvatustieteelliseen tarkasteluun. 
 Rauhalan (1983) mukaan kokonaisvaltaisessa ihmistutkimuksessa ja sen pohjana ole-
vassa ihmiskäsityksessä tulisi esiintyä seuraavat perusehdot: 
1) Sen pitää paljastaa, millaisissa olemisen muodoissa nykyihminen todellistuu, ts. 
millaista perusluonteista erilaisuutta hänessä esiintyy. 
2) Sen pitää osoittaa, millaista problematiikkaa erilaisista olemisen muodoista seuraa 
ihmistutkimukselle, ja siten perustella riittävän monipuolinen ihmistutkimus. 
3) Sen pitää osoittaa, miten eri olemisen muodot ovat suhteessa keskenään eli miten 
monipuolisuudessa vallitsee ykseys, ja miten eri olemisen muotojen piiristä saadut 
tiedolliset ainekset koordinoituvat.  
 
Ihminen luo ja antaa merkityksiä maailmasta ja itsestään. Luonnontieteellinen tutkimus, 
positivismi puhtaassa muodossaan ja fysikaalinen kausalismi eivät pysty selittämään ih-
mistä. Mutta myös puhdas kvalitatiivinen, subjektia ymmärtävä ja tulkitseva metodi ei vä-
häisen yleistettävyytensä kautta riitä yksin tieteelliseksi metodiksi. Yksittäinen tieto on tär-
keää, mutta olemisen ymmärtämisessä tarvitsemme myös yleisempiä merkityksiä ja merki-
tysrakenteita. Rauhalan (1993a ja 1993b) mukaan kahden tieteenfilosofian summatiivisella 
yhdistämisellä on omat vaikeutensa. Yhden tieteen reduktionismi ei vielä, jos koskaan, ole 
mahdollista ontologisesti tai epistemologisesti, vaikka Husserl itse puhuukin fenomenolo-
giasta perustavan tieteenä. 
 Rauhalan (1993, 5) mukaan hermeneutiikan uudessa, käsitteen laajassa mielessä, ta-
voitellaan tajunnallisen ymmärtämisen transsendentaalisten ehtojen analyysia. Se ymmär-
retään Kantin filosofiaa laajemmin tajunnassa jo aiemmin koetun ja tiedetyn sekä situaati-
oon rajatusta asiaperustasta muodostuvan kokemisen ja tietämisen transsendentaaliseksi 
ehdoksi. Merkitys ja merkitsevyys ovat tärkeä tarkastelun kohde. Se ylittää vain kieleen 
sitoutuvan merkityksen. (vrt. von Wright 1997) 
 On huomattava myös ero, joka syntyy tämän määritelmän ja wittgensteinilaisen merki-
tyksen ja kielen tutkimisen välille. Suortti (1981) toteaa mm., että tieteellisen aineksen yh-
teydessä ei ole pidettävä periaatteena tietoa sinänsä, vaan siitä toimivaa ihmistä. Feno-
menologisen analyysin avulla voidaan tarkastella myös luovan työn merkitystä, koska sii-
hen liittyvä merkitysanalyysi ei perustu pelkästään symbolifunktion yleiseen, kielen välit-
tämään tietoainekseen. Myös tunne ja tiedostamaton edellytetään. 
 Rauhalan mielestä hermeneuttinen lähestymistapa on tärkeä yksilön syvemmässä ym-
märtämisessä. Asia voidaan silti nähdä myös toisin. Kieltä ja postmodernia hermeneutiik-
kaa painotettaessa sen keskeiseksi haasteeksi voi nousta miettiminen siitä, kuinka diskurs-
seiksi ymmärretyissä sosiaalisissa käytännöissä rakentuvat merkitykset tuottavat sekä käsi-
tystä maailmasta että subjektiutta (Toiskallio 1994, 17). Habermasin mielestä (1984) kieli 
on jopa ottanut maailmaan paikan subjektin ja objektin suhteessa. Maailman konstituointi 
on siirretty transsendentilta subjektilta kielellisille rakenteille. 
 Tässä tutkimuksessa merkitystä ei sidota pelkästään kieleen, vaan ihmisen ontologi-
seen olemiseen. Eksistentiaalis-fenomenologisen käsityksen avulla myös ihmisen olemas-
saoloa ja tajunnan sekä maailmankuvan rakentumista voidaan tarkastella hermeneuttis-
dialektisena kehänä. Heideggerin eksistentialistisen filosofian avulla analysoidaan ihmisen 
esiymmärrys. Sen kautta tajunta ja ymmärrys sitten alkavat rakentua (Rauhala 1993, 21). 
 Ihmisen ontologisen intentionaalisuuden lisäksi katson eksistentialismista poiketen 
(vrt. Sartre 1946) ihmiselle kuuluvan myös nk. olemuspiirteitä, joista osa on yhteisiä kai-
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kille. Kasvatustieteilijänä uskon kehityspsykologian mahdolliseksi. Kun intentionaalisuus 
edellyttää teleologista ymmärtämistä tai "selittämistä", ihmisen olemuksen biologiset ja 
situationaaliset tai kulttuuripiirteet mahdollistavat myös kausaalisen selittämisen dilt-
heyläisessä hengessä. 
 Oman tutkimukseni, samoin kuin Lehtovaaran (1992) ja Mäki-Oppaan (1993), tärke-
äksi perustaksi nousee eksistentiaalis-fenomenologisen filosofiaan ja Rauhalan ihmiskäsi-
tykseen sitoutuva lähestymistapa, jota he kutsuvat merkityksen paradigmaksi. Rauhala 
(1978, 163) toteaa, että koska "tajunnallisuus heijastaa ihmisen situaatiota, hänen omaa 
orgaanista olemassaoloaan ja toimintaansa, näyttäytyy siinä olemassaolon kokonaisuus 
merkityssuhteina. Kun tutkitaan tajunnallisuutta, ei siksi tutkitakaan vain sitä itseään, vaan 
ihmisen kokonaisuutta siten kuin se ilmenee merkityksinä." Tällä tavoin suuntautunutta tut-
kimusorientaatiota voidaan kutsua "merkityksen paradigmaksi" (Lehtovaara 1992, 146). 
 
7.4. Holistinen ihmiskäsitys 
7.4.1. Kehollisuus  
Lauri Rauhalan holistisessa ihmiskäsityksessä kehollisuutta tarkastellaan orgaanisen tapah-
tumisen kautta. Sen struktuuria voidaan kuvata lähivaikutussuhteena. Mikään ei tässä ole-
misessa tapahdu symbolisesti, vaan aina jonkin materiaalisen välityksellä. Tajunnallisuus 
on vuorovaikutussuhteessa kehon kanssa, mutta tällöinkin sen aikaansaamat reaktiot ilme-
nevät aineellisina. Kehon informaatio siirtyy myös aineellisen välityksellä. (Rauhala 1983, 
30–31.) 
 Myös hienosyinen aivotoiminta voidaan nykytutkimuksen avulla kuvata elektrokemi-
allisena lähivaikutuksena. Aivoja voidaan tutkia, mutta vaikeampaa on selvittää aivoelimen 
ja tajunnan välistä suhdetta. Ovatko aivot tajunta, vai käyttääkö se aivoja hyväkseen. Ne 
voidaan nähdä evoluution kehityksen tähänastisena huippuna ja verrata niiden toimintaa 
kognitiotieteiden funktionalismin tapaan tietokoneeseen ja sen tiedonkäsittelysysteemiin. 
Putnam, joka 1960- ja 1970 -luvun kirjoituksissaan oli tätä mieltä, on teoksessaan Rep-
resentations and Reality (1988) korostanut funktionalismin unohtamat epistemologiset ja 
ontologiset ongelmat. Tässä juuri merkityksen syntyminen ja tarkoite (intentionaalisuus) 
muodostavat osan kritiikistä. 
 Aivojen ja tajunnan ongelmaa ovat pohtinneet Karl Popper ja John Eccles teoksessa 
The Self and its Brain (1977). Koska henkinen - aineellinen (body -mind) ongelmaa ei ole 
pystytty selvittämään, on myös vaikea tietää aivojen ja tajunnan suhdetta. Aivotoiminnan 
ja tajunnan yhtenevyyden puolesta oleville teorioille vasta-argumentiksi nousee ihmisen 
itsetajuisuus (= ihminen tietää tietävänsä, tietää ajattelevansa) sekä aivojen kyky luoda uut-
ta (Popperin maailma 3). 
 Uutta doby-mind tai mind -matter ajatteluun on tuonut myös kvanttimekaniikka ja sen 
aaltohiukkasta koskeva pohdiskelu. Bohmin (1992, 1993) kvanttiontologiassa jokainen in-
dividuaalinen systeemi nähdään sekä hiukkasena että kenttänä. Tällöin karteesiolainen sie-
lun ja ruumiin, hengen ja aineen erottelu täysin toisistaan erillisinä saa uuden tarkastelu-
kulman, niin myös käsitys subjektista ja objektista. Rauhala ei kuitenkaan katso, että tajun-
taa voisi olla olemassa ilman kohdetta eli aineen ja hengen erillisyyttä. Hänen mielestään 
kvanttimekaniikan älyllisestä päättelystä ei seuraa, että aineella olisi tietoisuus ja karteesio-
lainen kaksijako tajunta-fyysinen (tai merkitys-tarkoite) poistuisi tai pitäisi poistaa. Rauha-
lan mukaan Descartesin ajattelua seuraten kokemus merkityksinä on loogisesti eri tyypin 
olio kuin fyysinen kehollisena tapahtumana. Siksi kehon ja tajunnan käsitteet ovat toisensa 
poissulkevia. Mentaalisia ilmiöitä ei voida kuvata ja selittää samoilla käsitteillä kuin fyy-
sistä kehoa. (Rauhala 1995, 60–62.) Tällä hetkellä pidän Rauhalan käsitystä perustelluim-
pana ainakin ihmisen tutkimisen näkökulmasta. Moneen nykytutkimukseen sisältyy silti 
hienoja reduktionistisia näkemyksiä (esim. Bohm & Peat 1992). 
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 Ihmistä tarkasteltaessa kehollisuus ja tajunnallisuus ovat rakenteellisesti kiinni toisis-
saan. Jokainen koettu merkitys on aina jossakin aivotilassa. Kehollisuus antaa myös omas-
ta tilastaan mielellistä sisältöä (noemoja) tajunnalle. Sen sisällöt vaikuttavat kehoon ja se 
myös reagoi omalla mykällä tavallaan ympäristöön ja situationaalisiin tekijöihin. Keholli-
suuden osuus maailman ymmärtämisessä voidaan kuitenkin nähdä eri tavoin painottuvana. 
Kehoa voidaan pitää avainasemassa olevana. Tästä ovat esimerkkinä nk. kehofilosofian 
edustajat, kuten Merleay-Ponty. Rauhalan katsannossa tajunnallisuuden henkinen taso on 
kuitenkin määräävin suhteessa kehoon, tajunnan psyykkiseen tasoon ja situaation rakentei-
siin (Rauhala 1993, 118.) 
 Kehollisuus luo lähtökohdan ihmisen ja maailman suhteelle. Kun Dasein kohtaa maa-
ilman, niin ensin tulee kehollisuus. Se muodostuu Daseinin situaation faktisuudeksi. Tätä 
voidaan havainnollistaa esimerkiksi synnytystilanteessa sattuvalla keskushermoston vam-
mautumisella, joka muuttaa syntyvän lapsen mahdollisuuden luoda maailmasuhde terveen 
tavoin. Tällöin ihmisen kehossa ja perimässä olevat mahdollisuudet eivät pääse normaalilla 
tavalla esille. Heti syntymästä lähtien ilman omaa valintaa se muuttaa hänen keholleen 
muuten mahdollista olemassaoloa.Toinen esimerkki koskee sukupuolisuutta. Kulttuurista 
riippuen kehollistuminen tyttönä tai poikana muuttaa ympäristön suhtautumista lapseen. 
Tätä kysymystä on laajasti Sara Heinämaa (1996) pohtinut teoksessaan sukupuoli, ele, tyy-
li. 
 Vaikka Rauhala tarkastelee ihmistä holistisesti, situationaalisen säätöpiirin avulla, hä-
nen katsannossaan korostuu ihmisen intentionaalisuus etenkin tajunnan ominaisuutena. Se 
on myös hallitsevin ihmistä määrittävä ominaisuus. Tutkimuksessani tarkastelen eettistä 
kasvua. Siksi aloitan siitä tilanteesta, jossa Dasein kohtaa maailman. Arvot ovat maailmas-
sa. Ne kohdataan jo ennen henkisen tajunnan syntyä. Mutta mistä tulisi määrittää tuo tilan-
ne, jossa Dasein kohtaa maailman? Onko se syntymän hetki, synnytystilanne, jossa lapsi 
uutena yksilönä kohtaa äitinsä ulkopuolisen maailman, vai onko se jo kohdun luoma maa-
ilma hedelmöityksen jälkeen? Tarkasti ajatellen se on hedelmöittyminen. Silloin ihminen 
saa sen geeniperimän, jolla hän todentuu. Tämä varhainen tatilanne tuo ihmisen situaatioon 
biologisen sukupuolen ja ne sairaudet ja ominaisuudet, mitä geenit kuljettavat mukanaan. 
Sikiövaiheessa lapsi on yhteydessä äitiinsä ja hänen kauttaan siihen ympäristöön, jossa äiti 
elää. Sekin vaikuttaa kasvavan yksilön kehitykseen terveyttä edistävästi tai haittaavasti. 
Äidin sairaudet, tupakanpoltto, alkoholin käyttö ja ympäristömyrkyt rakentavat niitä kehol-
lisia olosuhteita, jossa yksilö oman elämänsä elää. Lapsi alkaa aistia olemassaoloaan jo 
kohdussa. 
 Heidegger puhuu esiymmärtämisestä siinä tilanteessa, jossa Dasein kohtaa maailman 
ja alkaa kokea ja jäsentää sitä. Merleay-Ponty korostaa ruumiillista maailmassaoloa ja kat-
soo sen olevan perustava ruumiillinen yhteys olevaan. Sitä voidaan myöhemmin reflektoi-
da. Tästä syystä hän puhuu esiobjektiivisesta kokemuksesta, joka syntyy maailmassa ole-
misesta. Se on kaiken objektiivisen ja reflektiivisen perusta. Esiobjektiivinen kokemus on 
sama kuin ilmiö eli havaintosisältö, jossa maailma ilmenee meille alkuperäisesti. Näin on-
tologia ja tieto-oppi yhtyvät ilmiössä.( Merleay-Ponty 1986, x-xiii ja 56–60.) Merleay-
Pontylle intentionaalinen tietoisuutemme on esiobjektiivisen maailmasuhteen tulos (Värri 
1997, 45). Hänelle maailma ilmenee havaintosisällöissä, ilmiöissä. Maailma on se, miksi se 
havaitaan. Käsityksessään hän liittyy näin radikaaleihin empiristeihin. Hän ei katso totuu-
delle olevan havainnon ulkopuolista kriteeriä, vaan se sisältyy havaintoon itseensä. (Mer-
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7.4.2. Tajunnallisuus 
7.4.2.1. Tajunta psyykkis-henkisenä olemassaolona 
Tajunta on Rauhalalle ensisijainen suhde maailmaan, eikä keho, kuten Merleau-Pontylle. 
Tajunnallisuus on Rauhalan ihmiskäsityksessä psyykkishenkistä olemassaoloa. Hän mää-
rittelee tajunnan inhimillisen kokemuksen kokonaisuudeksi. Sen perusrakenne on mielelli-
syyttä. Tällä tarkoitetaan, että tajunnallisuuden olemuspuoli tulee olemassa olevaksi mieli-
en ilmenemisessä ja niiden keskinäisessä organisoitumisessa. Rauhala käyttää käsitteitä 
mieli ja noema toistensa synonyymeinä. (Rauhala 1983, 26–27.) 
”Mieli eli noema on sitä, jonka avulla ymmärrämme, tiedämme, tunnemme, uskomme, 
uneksimme jne. ilmiöt ja asiat joksikin. Mieli on tavallaan merkityksen antaja. Mieli 
ilmenee tai koetaan aina jossakin tajunnan tilassa eli elämyksessä. Mieli ja elämys 
ovat aina yhdessä.(...) Elämys ja mieli ovat siten tajunnallisen tapahtumisen eräänlai-
sia perusyksikköjä. Tajunnan tapahtumisperiaatteiden eli sen struktuurin analyysin on 
aina lähdettävä näistä perusyksiköistä. Emme voi koskaan havaita tai todeta tajuntaa 
itsessään, vaan aina vain sen sisältöjä, joissa tajunta on olemassa.” (Rauhala 1983, 
27.) 
 
Mieliä on suunnaton joukko. Objektien, ilmiöiden ja asiantilojen nimet, kuten kynä, pöytä, 
suloinen, uhkaava, koti, äiti, susi, sota jne. ilmaisevat, nimeävät tai välittävät erilaisia mie-
liä. Ne, joiden avulla asiat, ilmiöt ja objektit ymmärretään joksikin, suhteutuvat toisiinsa 
mielellisyyden, so. niiden sisäisen merkitsevyyden sitomina. (Rauhala 1983, 27.) Rauhala 
piti aiemmin intentionaalisuutta tajunnan perusrakenteena, mutta myöhemmin tuon aseman 
on saanut mielellisyys. Yläkäsitteenä se sisältää sekä intentionaaliset että epäintentionaali-
set tajunnan rakenteet. 
 Myös meille tutut asiat, kuten isä, äiti, koti, talo jne. voivat synnyttää monta eri mielel-
listä tilaa. Sanojen merkitys ei synny niistä puhtaana, vaan aina tajunnallisuuteemme ja sen 
muodostamien merkitysyhteyksien perusteella. Kokemuksemme värittää sanojen merkitys-
tä. Rauhala perustaa tajunnan analyysinsa Edmund Husserlin fenomenologiaan. Sen lähtö-
kohtana ovat ilmiöt, jotka esittäytyvät tajunnalle. Tämä on myös perustana silloin, kun on 
kysymys arvoista ja arvostuksista tai niistä normeista, joilla perustelen toimintaani. Lähtö-
kohtana on siis tajunta sille esiintyvine sisältöineen ja tajunnan intentionaalisuus (suuntau-
tuneisuus). Tämä on myös fenomenologi Edmund Husserlin ensimmäinen sääntö. Tajunta 
on alkuperäinen oikeusinstanssi, jossa ratkaistaan väitteen pätevyys. (Husserl 1980 (1913), 
6–13, 32–44 ja 64.) 
 Fenomenologian lähtökohta ei ainoastaan merkitse, että pohjaudutaan välittömästi an-
nettuun (kuten intuitiossa), vaan tiedostamistapahtuma analysoidaan sekä yleisen sisältönsä 
puolesta että vertaamalla sitä siihen jälkianalyyttisesti annettuun, jonka tämä menettely 
paljastaa. Näin saadulle perustalle rakennetusta synteesistä muodostetaan tietoteoria, jossa 
virheelliset oletukset ja tiedostusharhat erotetaan aidosta tiedosta. (Husserl 1980 (1913), 
71–85 ja 108–120.) Tämän Husserlin eideettisen reduktion menetelmän Juntunen (1986, 
76) kiteyttää kahteen vaiheeseen:" Ensimmäisessä puhdistetaan tarkoittavan aktin korre-
laatti luonnollisen asenteen mukaisesta todellisuusoletuksesta ja paljastetaan siten havaittu 
sellaisenaan eli tarkoittavan aktin noema. Toisessa vaiheessa sulkeistetaan, siirretään syr-
jään ne tekijät, jotka osoittautuvat sekundaarisiksi. Näin tavoitetaan ilmiön eidos. 
 Tässä tulevat esille fenomenologisen filosofian ja metodin kolme keskeistä käsitettä: 
akti, noema ja eidos. Akti voidaan yksinkertaistaa tietoisuuden suuntautuneisuuden merki-
tyksiin pyrkiväksi luonteeksi. Noema sisältää asian (olion) merkityksen; sen, millaiseksi 
jokin havaitaan ja eidos asian (olion) todellisen olemuksen. (Husserl 1980 (1913), 170–
188.) Juntunen (1986) konkretisoi Husserlin eideettistä reduktiota seuraavasti: 
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”Esimerkiksi sopii vaikka talon havaitseminen. Talo itse on tietysti eräs reaalinen esi-
ne (ellei kyseessä ole harhanäky), joka voidaan havaita useita kertoja ja usealla eri 
tavalla. Todellisen talon olemista ei suinkaan sovi Berkleyn tavoin pitää havaittuna 
olemisena. Kaikki, mikä havaitaan, havaitaan joksikin. Se, miksi ja millaiseksi jokin 
havaitaan, on juuri noema. Noema sisältää aina jonkin merkityksen, mutta noeman ja 
merkityksen käsitettä ei voida samaistaa. Noemaan liittyy "varjostuksia", mikä merkit-
see, ettei noema ole vielä eidos. Eli voin havaita erään esineen taloksi, mutta havait-
semaani kuuluu myös sellaisia tekijöitä, jotka eivät kuulu talon olemukseen, ts. omi-
naisuuksia, jotka joltain toiselta esineeltä saattavat kokonaan puuttua, vaikka tämä 
toinenkin esine on talo. Noemaa voidaan tarkastella ja analysoida siitä riippumatta, 
onko todellisuudessa (havaitsemisaktin ulkopuolella) olemassa mitään vastinetta tar-
kasteltavalle noemalle (esim. kentauri). Kentaurin noema kelpaa fenomenologisen 
erittelyn kohteeksi yhtä hyvin kuin todella olemassa olevan talon noema.” (Juntunen 
1986, 74.) 
  
Jokaisella noemalla on "sisältö", nimittäin sen "merkitys". Se on yhteydessä "sen" objektiin 
(Husserl 1976, 361). Jokaista objektia vastaa tietyntyyppinen intentionaalinen akti, jossa 
tietoisuus on "ensikäden kontaktissa". Tällaiset intentiot ovat aina luonteeltaan intuitiota. 
Reaalisten esineiden kohdalla aistihavainto on ensi käden kontakti. Aistihavainto muodos-
taa tällä objektialueella alkuperäisen tietolähteen. Aistihavainnossa reaalinen objekti on 
originaalisesti annettu. Sitä vastoin ideaalisten objektien alkuperäisenä lähteenä on ole-
muksen näkeminen. Tietoa olemuksista ja niiden välisistä suhteista Husserl kutsuu apodik-
tiseksi tiedoksi. (Juntunen 1986, 85.) 
 Husserl erottaa ajattelussaan tiedon ja tiedostuksen kohteen arvoista. Hän korostaa, 
että tiedon kohteiden ja tiedostusten modusten tutkimuksella tarkoitetaan aina olemustut-
kimusta. Se tuottaa yleisesti absoluuttisesti annetun sfäärissä tiedostuksen kohteen ja sen 
tiedostuksen perimmäisen merkityksen, mahdollisuuden ja olemuksen. Järjen yleisellä fe-
nomenologialla on luonnollisesti ratkaistavanaan vastaavat ongelmat myös esimerkiksi ar-
vostamisen ja arvon korrelaatin suhteen. (Husserl 1995, 110.) Fenomenologiassaan Husserl 
pyrki irti psykologismista ja antropologiasta (Husserl 1995, 65), mutta tavallaan eksisten-
tialismi ja Rauhalan filosofia sitoo fenomenologian ihmiseen. 
 Husserlilla jokainen objekti konstituoituu tietyntyyppisessä intentionaalisessa aktissa. 
Se konstituoi objektin. Näin jokainen tiedon potentiaalinen korrelaatti on Husserlin tarkoit-
tamassa mielessä objekti, kohde. (Juntunen 1986, 46.) Husserlille intentionaalisuus viittaa 
aina johonkin. Se on tietoisuutta jostakin (Husserl 1976, 242). Mohanty (1971) käsittelee 
Husserlin intentionaalisuuden käsitettä koko Husserlin tuotantoon nähden, eikä pidä sitä 
eksistentiaalis-fenomenologisten filosofien, Sartren, Heideggerin ja Merleay-Pontyn tavoin 
täysin kritiikittömänä ja loppuun asti perusteltuna. Intentionaalisuus on välttämätön tila 
viittaussuhteelle (reflexivity). (Mohanty 1971, 100–129.) Tässä tulemme tavallaan kielifi-
losofian mahdollisten maailmojen semantiikkaan. Hintikka (1982) toteaa pohtiessaan Hus-
serlin intentionaalisuuskäsitettä liian kapeana, kun se suuntautuu tiettyyn objektiin. Havait-
semisessa on kyse intentionaalisuudesta, mutta aktien noemat ovat mahdollisten maailmo-
jen noemoita, ei vain yksi ja ainoa. Näin ollen ne merkitykset (käsitteet), joita me käytäm-
me, ovat vain mahdollisten maailmojen käsitteiden valintoja. Ne ovat maailmanviivan erot-
tamia ja osaksi kulttuurin yhteisen sopimuksen mukaan tehtyjä. Hintikka lisääkin intentio-
naalisuuden käsitteeseen intensionaalisuuden. 
 Käsitteet ovat Husserlin mukaan kielellisten aktien merkityksiä ja yleisemmin kaikki-
en tietoisten aktiemme yleistettyjä merkityksiä eli Husserlin terminologiassa niiden noe-
maattisia merkityksiä (Sinne). Aktit ikään kuin tähtäävät objekteihin. Kielellisissä aktiessa 
ne ovat ilmaisujemme referenssejä. Noemaattinen merkitys on se, joka määrää tähtäyksen 
suunnan. Noema on suuntautuneisuuden väline. Se määrää, mikä aktin objekti on, sikäli 
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kuin aktilla on jokin objekti, aivan samoin kuin kielellisen ilmaisun merkitys määrää, mi-
hin objektiin ilmaisu viittaa. Näin merkitykset (noemat) tulevat luvattoman helposti yksi-
löiksi. (Hintikka 1982, 84–85.) 
 Hintikan (1982, 86) mukaan Husserlin tosi tarkoitus oli toinen, eli merkitys on luon-
teeltaan funktio. Se funktio, jonka arvona on aktin kohteen oleva olio. Näin se sisältää refe-
renssin lisäksi myös sen tavan, miten se esitetään. Ilmaisujen tai aktien merkitykset ovat 
yksinkertaisesti ne funktiot, jotka määräävät ilmaisujen referenssit tai aktien objektit. Tämä 
on Hintikan mielestä ainoa yleinen totuus, joka voidaan sanoa noemojen tai merkitysten 
(sinne) loogisesta luonteesta. 
 Mistä seikoista merkitysfunktiot sitten riippuvat? Mitkä ovat niiden argumentit? Ne 
riippuvat kaikesta, joskus erityispiirteistä, mutta eivät enemmästä kuin tästä maailmasta 
kokonaisuutena. Käsitteet, merkitykset, ovat siis funktioita mahdollisista maailmoista refe-
rensseihin, objekteihin, sillä mahdollisen maailman idea on juuri siinä, että se kattaa kai-
ken. Näin ollen käsitteellisyys on intentionaalisuutta siinä mielessä, että siihen sisältyy sa-
manaikaisesti viittaus useisiin mahdollisiin maailmoihin. Tämän oivallettuamme me emme 
enää ajattele suuntautuneisuutta aktin erityiseksi suhteeksi sen objektiin meidän aktuaali-
sessa maailmassamme. Sama funktio, joka tässä maailmassa antaa meille arvonaan toisen 
objektin, antaa meille jossakin toisessa maailmassa jonkin toisen objektin. Tämä osoittaa 
entistä tarkemmin, missä mielessä intentionaalisuus on maailmojen välinen eikä maailman 
sisäinen asia.(Hintikka 1982, 86–88.) 
 Scheler (1973) tuo esille myös kokemuksellisuuden, joka ei ole intentionaalista. Hän 
puhuu pyhyyden ja kauneuden kokemisesta. Ne eivät tajunnallisena tilana viittaa mihin-
kään. Rauhala (1995; Rauhala 2009) kuitenkin pitää myös näitä intentionaalisina, koska ne 
ovat merkityksellisiä kokevalle henkilölle, vaikka ne eivät suoranaisesti viittaa mihinkään. 
Tajunta on mielien oivaltavaa läsnäoloa, mutta ei välttämättä mieliä jostakin. Merkitysten 
ei siis tarvitse olla kielen avulla syntyneitä eikä puhutussa tai kirjoitetussa kielessä ilmais-
tavia, ennekuin niillä on asema ja tehtävä ihmisen maailmankuvassa. 
 Tajunta ei ole mikään olento tai instanssi, joka ensin olisi ja sitten ryhtyisi muodosta-
maan merkityksiä, vaan tajunta tulee olemassa olevaksi juuri merkityksissä. Tajunta on 
merkitysten kehkeytymisen, niiden keskinäisiin suhteisiin asettamisen ja niiden jatkuvan 
muuttamisen prosessi. Tajuntaa ei voi olla kuitenkaan aivoista irrallaan, mutta aivokemial-
linen toiminta ei ole suoraan yhtenevä tajunnan kanssa. Olemme kaikessa ymmärtämises-
sämme aivotoimintojen määräämien rajoitusten alaisia. Tajuisen tajuttomasta erottaa elä-
myksellisyys. (Rauhala 1995, 42 – 50.) 
 Saarinen (1989) kiteyttää tämän näkemyseron seuraavasti: Husserlille intentionaali-
suus on kuin koneisto, jonka avulla todellisuus jäsennetään, rakennetaan ja konstituoidaan, 
Sartrelle intentionaalisuus on koneisto, jonka takana todellisuus on. Fenomenologia tarkas-
telee näin tietoisuuden toimintojen merkitysulottuvuuksia, eksistentialismi sen olemisen 
tapaa. Luonnollinen tieto on Husserlin mukaan aina yhdessä kokemuksen kanssa ja myös 
jää siihen. Kokemustiede on tietoa faktoista, mutta ei niiden tosiolemuksesta. Puhdas 
transendenttaalinen fenomenologia ei perustu niihin, vaan ilmiön tosiolemukselle. (Husserl 
176, 44 ja 51–52.) Myöhäistuotannossaan Husserl puhuu transendentaalisesta tajunnasta, 
joka saadaan esille fenomenologisen reduktion eli epookin tuloksena, "absoluuttisena ole-
misena" (Husserl 1976, 212). Heidegger ei pidä tätä mahdollisena, vaan tarkastelee ihmi-
sen olemusta juuri maailmassa olemisen kautta. Siinä subjekti, minä, on aina mukana. Ih-
misen kokemusta ei ole koskaan olemassa hänen ulkopuolellaan, vaan aina liittyneenä ko-
kemukseen itsestään. Hän ei koskaan koe mitään ulkopuolista ilman, että hänellä on sa-
manaikaisesti kokemus itsestään (Wojtyla 1979, 3). 
 Husserlin kehittämä transsendentaalinen fenomenologia ja epookki jakoi fenomenolo-
git eri suuntauksiin. Max Scheler sovelsi jossakin määrin transsendentaalista reduktiota 
muistuttavaa menetelmää filosofiseen antropologiaansa, mutta Husserlin puhtaaseen feno-
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menologiaan hänkin näyttää suhtautuvan kriittisesti. Martin Heideggerin v. 1927 ilmesty-
nyt "Sein und Zeit" sisältää Husserlin fenomenologian arvostelun. Se ei kohdistu ainoas-
taan transsendentaaliseen, vaan myös eideettiseen reduktioon. Sen Heidegger haluaa osoit-
taa riippuvaksi esiteoreettisesta ennakkoymmärtämisestä. (Juntunen 1986, 71.) Rauhala 
käyttää tästä käsitettä esiymmärtäminen. Osa Husserlin oppilaista hylkää transsendentaali-
sen reduktion, mutta hyväksyy edelleen eideettisen reduktion eikä näin ollen katso näiden 
liittyvän toisiinsa. Juntunen puolestaan pitää Husserlin omia päätelmiä perustelluimpana 
(Juntunen 1976, 71). 
 Mielestäni myös Rauhala katsoo Husserlin tajunnan analyysin pätevän sinällään myös 
transsendentaalisen fenomenologiaan, koska puhelinkeskustelussamme (24.2.1995) hän 
katsoi lapsuuden ja arvotajunnan kehittämisen tarkastelun mahdolliseksi, kun eksistentiaa-
liseen analyysiin lisätään fenomenologinen. Siinä puhtaan egon tai "ydinminän" (termi 
Krohnilta) tarkastelu mahdollistuu juuri transsendentaalisen fenomenologian ansiosta. Hei-
deggerin filosofia ja esiymmärtäminen ovat tärkeitä eksistentiaalis-fenomeno-logisen ih-
miskäsityksen tajunnan analyysissä. Rauhalan mukaan tajunnassa ymmärretään aina jo esi-
ymmärrettyä. Vaikka Husserl huomioi ja puhuu elämismaailmasta (Lebenswelt), jossa sub-
jekti on, Heidegger käsittelee tätä perusteellisemmin situaatiokäsitteen kautta. 
 Ovatko nämä kaksi käsitettä kuitenkaan toisensa pois sulkevia? Situaatio sisältää ne 
elementit, joihin yksilö on suhteessa. Niihin kuuluvat sekä valmiiksi valitut että yksilön 
itselleen valitsemat tekijät. Elämismaailma on rajatummin yksilön itselleen merkitykselli-
seksi kokema maailma. Se muuttuu hänen valintojensa kautta koko ajan, vaikka osa hänen 
olemuksestaan fundamentaaliontologisessa mielessä kuuluu situaatioon. Elämismaailma on 
kuin situaation kevyt päälyrakenne. 
 Heidegger (1926/2000) kutsuu Sein und Zeit -teoksensa olemisen analyysia funda-
mentaaliontologiaksi. Sen syvimpänä tarkoituksena on osoittaa, miten reaalikategoriat ja -
käsitteet saavat mielensä ihmisen olemisen muodosta, tavasta ja laadusta. Käsitteet koti, 
perhe, äiti, isä, työ jne. saavat perustavat mielekkyysalueita koskevat rajauksensa ja paik-
kansa ihmisen maailmankuvassa siitä, että olemassaolo on juuri niissä tai niihin relaatiossa 
olemista. Nämä rakennetekijät osallistuvat ihmisen eksistenssin konstituoimiseen. Olemas-
saolo suhteessa maailmaan on faktinen ilmiöihin ja asiantiloihin välittömästi kietoutuva. Se 
merkitsee tajunnan kannalta sitä, että kokemukset saavat asiasisältönsä siitä faktisuudesta, 
johon ollaan suhteessa. Esim. kodin käsitteen merkityssisältö kunkin ihmisen kokemus-
maailmassa muodostuu runkopiirteiltään sen kodin faktisuudesta, jossa hän on todellistunut 
olemassa olevaksi. (Rauhala 1993, 95–96.) 
 Olemisen analyysissa Heidegger pohtii, miten ihmisen mahdollisuuteen (dasein) maa-
ilmassa olevana (in-der-Welt-sein) sisältyy tajunnan kannalta esiymmärtäminen. Myös ih-
misen orgaaninen olemassaolo rakentuu ja muuttuu esiymmärryksen pohjalta. Daseinin 
maailmassaoleminen ja siihen sisältyvä olemisehtojen esiymmärtäminen on lähtökohta 
myös ihmisen orgaanisen elämän erikoislaadun käsittämiselle. Dasein on avoin maailmal-
le, jossa asiat ovat esillä ja käsillä. Dasein kohtaa maailman, jonka faktisuutta se ei voi 
muuttaa. Näin myös ihmisen olemassaolo, myös tajunnallinen, konstituoituu sellaiseksi 
kuin nämä hänen maailmassa vallitsevat olemisehtonsa edellyttävät. Eksistenssi on siis ni-
mitys sille reaaliselle ihmiselle, joka ihmisen mahdollisuuksien toteutumana hänen ole-
misehtojensa pohjalta konstituoituu. Fundamentaaliontologiassaan Heidegger analysoi, 
mikä on tämän konstituoimisen rakenne. Miten se on käsitettävissä? Eksistenssi tavallaan 
ottaa huomioon maailmassa vallitsevat ilmiöt, asiat, tilanteet ja niiden suhteet. Ne ovat sa-
malla tämän eksistenssin ehtoja. Sitä Heidegger kutsuu esiymmärtämiseksi (Vorverständ-
nis). Sen vuoksi ilmiöt ja asiantilat joudutaan kohtaamaan aina jo jonakin ja jossakin suh-
teessa olevina (als etwas). Tajunnassa ymmärretään aina jo esiymmärrettyä. Sitä ei tule 
kuitenkaan sekoittaa varsinaiseen ymmärtämiseen. Se esiintyy tajunnan mielellisyydessä. 
(Heidegger 2000; Rauhala 1993, 102–103.) 
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 Yhtymäkohta Heideggerin ja Husserlin ajatteluun syntyy, kun suoritetaan esiymmär-
ryksessä tarjoutuneen faktisuuden kokemuksellista jatkokäsittelyä. Husserl aloittaa koke-
muksen analyysinsa siitä rakenteellisesta vaiheesta, jolloin tajunnalle on annettu elämis-
maailmasta (Lebenswelt) jokin mielellinen aines (Noema). Hän ei analysoi annettuna ole-
mista, vaan sulkeistaa tämän. Sitten alkaa tiedon muodostus mielen ilmenemisvaiheesta. 
Heidegger puolestaan problematisoi juuri sen, miten tietty faktisuus tarjoutuu jonkin toisen 
sijasta. Hän myös osoitti, että yritys sulkeistaa faktisuuden reaalisisältö ja laatu estää ko-
kemuksen rakenteen yksityiskohtaisen johtamisen situaatiosta tajunnan osiksi. Faktisuuden 
reaalisisältö aina myös itse ohjaa sitä, miten se merkityskokemuksena organisoituu. (Rau-
hala 1993, 110–111.) 
 Husserlin mukaan merkityssuhteiden organisoituminen etenee siten, että tajunnassa jo 
olemassaoleva kokemus suhteuttaa itseensä uudet mielelliset ainekset (noemat). Sitä Hus-
serl kutsuu horisontiksi. Jokaiseen ymmärtämisaktiin kuuluu aina jokin horisontti. Se voi 
edustaa eri kokemuslaatuja, olla selkeydeltään eritasoinen adekvaatti tai epäpuhdas, sekä 
merkityssuhdetta vääristävä. Ne muodostuvat sellaisiksi kuin horisontin adekvaattisuus- ja 
selkeysaste edellyttävät. Mitään ymmärtämisyhteyksistä riippumatonta kokemusta ei voi 
olla. Fenomenologiassa pystytään paljastamaan, miten maailmankuvan eri kokemuslaadut 
(tieto, usko, tunne, pyhyys, kauneus jne.) organisoituvat ihmistajunnassa omina maailmaan 
suhtautuvina mielellisinä kehityslinjoinaan ja kietoutuvat parhaimmillaan myös tasapainoi-
siksi kokonaisuuksiksi. (Rauhala 1993, 110–112.) 
 On tärkeää myös eritellä, mitä Rauhala tarkoittaa sanoessaan, että tajunnallisuus on 
psyykkishenkistä olemassaoloa. Kokemus yleensä on hänen mukaansa mielellinen edustus 
todellisuudesta ja omasta orgaanisesta tapahtumisesta. Ne eivät ole vain symbolisaatioita 
tai kieltä, vaan myös kaikkea muuta elämyksellisissä laaduissa esiintyvää, kuten intuitiota, 
pyhyyttä, esteettistä tunnelmointia, erilaisia mielikuvia ja tunteita. Ne eivät läheskään aina 
ole intentionaalisia eli johonkin ilmiöön, asiaan tai objektiin viittaavia, vaan osa niistä on 
muodolliselta kehitysasteeltaan tärkeämpiä kuin selvästi jotakin määrättyä ilmiötä tai ob-
jektia tarkoittavat kielelliset merkityssuhteet. Kaikki ne kuitenkin ovat jo jotakin mielellis-
tä, tajunnan merkityksellistä sisältöä. Ne eroavat radikaalisti ihmisen orgaanisen tapahtu-
misen mykästä mielellisyydestä – myös fysiologisesti kuvattavista aivoprosesseista, joiden 
avulla ne syntyvät. (Rauhala 1993, 64.) Kaikki kokeminen ei kuitenkaan ole henkistä, eikä 
loogisesti samanarvoista. Rauhala erottaakin tämän tajunnallisen tapahtumisen Schelerin ja 
Hartmannin tavoin kahteen mielelliseen toimintatasoon: psyykkiseen ja henkiseen. Näin 
määritellen huomioidaan ihmisen henkinen olemuspuoli, mutta ei tehdä siitä yliluonnollista 
ja mystistä käsitettä.(Rauhala 1993.)  
 
7.4.2.2. Tajunnan psyykkisyys 
Psyykkiselle on tunnusomaista koettu elämyksellisyys eli tajunnan sisäinen virittyneisyys. 
Se, mikä ihmisen olemassaolossa täyttää tämän ehdon, on psyykkistä. Ihmisen elämänti-
lanne tai omat orgaaniset prosessit herättävät aistien välityksellä perusvireitä, tunnelmia, 
kuten ahdistuneisuutta, pelkoja, tyytymättömyyttä, onnellisuutta, jäsentymättömien halujen 
ja pyyteiden yllykkeitä jne. Psyykkinen on siten läheisesti sidoksissa elämään. Se on aina 
myös yksityistä, oman psykosomaattisen kokonaisuuden sisällä ja vain sille itselleen. 
Psyykkisellä tasolla ei ole itsetiedostusta. Se ei pysty tarkastelemaan eikä arvioimaan itse-
ään suhteessa maailmaan. Puheena olevat elämykselliset tunnot vain vallitsevat, ja tajun-
nallinen olemassaolo on ikään kuin niille antautuneena ja vain niiden kokemassa tilassa. 
(Rauhala 1993, 65.)  
 Psyykkisestä huomattava osuus on aina tiedostamatonta. Juuri tämä tietoisuuden ja 
alitajunnan suhde on synnyttänyt monia merkittäviä teorioita psykologiassa (esim. Freudin 
ja Jungin). Suomessa Matti Bergström on aivotutkimuksissaan käsitellyt aihetta (Berg-
ström 1984). Rauhalan mielestä on tärkeää, että edellytetään tajunnan kokemuksellisuus. 
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Orgaaniset tilat psyykkisen olemassaolon ehtoina ovat tajuttomia. Niiden oma sisäinen ta-
pahtuminen ei todellistu elämyksellisyytenä (esim. aineenvaihdunta, punaverisolujen val-
mistus jne.). Sen sijaan tiedostamattomalla tarkoitetaan jo elämyksellisyyden perustason 
saavuttanutta olemassaoloa tai sen mahdollisuutta. Sen ei joka hetki tarvitse esiintyä tie-
dostuksen valokeilassa. Tästä hyvänä esimerkkinä on unimaailma. Tiedostamaton on ta-
junnallisuuden sisäistä elämyksellistä alkeisjäsennystä, joka jännitteellään ja paineellaan 
voi sävyttää myös maailmankuvan tietoisia rakenteita. (Rauhala 1993, 66.) 
 Sekä psyykkisellä että henkisellä tasolla voi tapahtua elämää ylläpitävien toimintojen 
säätelyä ja ohjausta. Psyykkinen voi toimia psykofyysisen olemassaolon kannalta mielek-
käänä säätelijänä, so. vitaalisen tarpeentyydytyksen palveluksessa ja suojamekanismien 
edistäjänä ja toteuttajana. Monet primaariset elämää ylläpitävät toiminnot eivät edellytä 
henkisen tason kontrollia. Psyykkinen – edellä tarkoitetussa mielessä – ei kuitenkaan ole 
vastuullinen ohjausvirheistään. Rauhalan mukaan psyykkisen ja henkisen erottaminen toi-
sistaan täysin itsenäiseksi toimintayksiköksi on tuskin mahdollista. (Rauhala 1993, 67.) 
 
7.4.2.3. Tajunnan henkisyys 
Henkisellä tajunnan tasolla ihminen voi etääntyä oman olemisen tilasta ja tehdä siitä asian 
muiden joukossa. Henkinen voi siten tarkastella ja analysoida myös oman tajunnan sisällä 
psyykkistä ja käsitteistää sen kokemusaineksia. Psyykkinen voidaan näin objektivoida. 
Tällä tarkoitetaan sitä, että käsitteistettynä kokemus ei enää ole yksilötajunnan sisäistä ta-
pahtumista, vaan yleistä ja muillekin kommunikoitavissa olevaa merkityssisältöä. Jonkin 
psyykkisen tilan (pelko, ahdistus) käsite on siten tajunnan tilana loogisesti eri tasolla kuin 
alkuperäinen kokemus. Tajunnallisuus on välttämätön ehto sille, että henkistä käsitteellis-
tämistä voisi olla olemassa. Henkinen toteutuu aina jossakin tajunnan tilassa. Henkinen 
'toimii' psyykkisessä elämyksellisyydessä tarjoutuneen mielellisyyden pohjalta ja sen an-
tamaa sisältöä kehitellen. (Rauhala 1993, 65–66; Rauhala 2009.) 
 Psyykkisen objektivoituminen henkiseksi mahdollistaa yliyksilöllistymisen. Rauhala 
tulee lähelle Hegeliä, joka erotti kolme hengen itsekehityksen astetta ja muotoa: subjektii-
vinen, objektiivinen ja absoluuttinen. Hengen yliyksilöllisyys ilmenee useilla tavoilla. Hy-
vin selkeästi se on yhteydessä yliyksilöllisiin arvoihin. Henkinen on ihmisessä arvottava 
olemuspuoli. Sen toimivuuden johdosta hänestä tulee eettinen subjekti, vastuullinen per-
soona. (Rauhala 1993, 69–70.) 
 Rauhala puhuu matematiikasta ja musiikista henkisenä maailmana, jota ei voida perus-
tella biologisella hyötynäkökannalla. Myöskään ihmisen ojentautuminen totuuteen ja eetti-
seen ehdottomuuteen ei selity biologisella elämällä. Vaikka totuudessa pysyminen ei aina 
onnistu ja eettisistä velvoitteista luopuminen on ihmisissä yleistä, henkisinä vaatimuksina 
ne ovat meissä olemassa ehdottomuuksina, kumoutumattomina ideaaleina. Muutoin ei ko-
ettaisi syyllisyyttä, häpeää ja omantunnon vaivoja. Henkinen pitää toimivuudesta huolen. 
Henkinen ilmentää siis itseään moraalisena tahtona. Arvot ja moraali ovat osa henkisyyttä. 
Hän käyttää myös ideaalin käsitettä. Nämä toteamukset kuuluvat Rauhalan tuotantoon, 
mutta hän ei pyri niitä perustelemaan. Siksi tässä tutkimuksessa huomioidaan tämä näke-
mys, mutta sitä ei käytetä suoranaisesti arvojen ja hyväkäsitteen eikä arvokasvatuksen tar-
kasteluun. Rauhalan mukaan yliyksilöllisyys näyttäytyy selvänä myös intersubjektiivisessa 
tietämisessä, jonka käsitteellisyys mahdollistaa. Tällainen tiedonmuodostus edellyttää 
symbolifunktiota, jonka hallinnan mm. Eino Kaila on samaistanut ihmisen henkiseen puo-
leen. Jotkut filosofit samaistavat tämän ihmisen rationaalisuuden kanssa. (Rauhala 1993, 
70.) 
 Rauhala lukee myös intuition, pyhyyden kokemuksen, kauneuden lumon ja monet 
muut arvotunteet henkisiin toimintoihin kuuluvaksi, vaikka ne eivät ole tietoa ainakaan tie-
don käsitteen suppeassa mielessä, eivätkä ne ole usein kielellisesti ilmaistavissa tai ne eivät 
ole luonteeltaan intentionaalisia. Tällä alueella ilmeneekin mielestäni tiettyä ristiriitaa ta-
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junnan psyykkisen ja henkisen määrittämisessä. Psyykkistähän määrittää tajunnan viritty-
neisyys ja elämyksellisyys. Monet edellä mainitut tilat ovat juuri tuollaisia. Totta kuitenkin 
on, että juuri tieto tai jokin muu arvostettu elementti on synnyttänyt psyykkisen tilan. 
Psyykkistä ja henkistä on vaikea erottaa toisistaan. Rauhala täsmentääkin sanomalla, että 
puheena olevat henkiset kokemukset muistuttavat epäintentionaalisina ja esikielellisyyten-
sä johdosta edellä luonnehdittuja psyykkisiä tiloja myös siten, että nämäkin merkitykset 
sulkeutuvat aluksi vain kokevan ihmisen maailmankuvaan. Olennainen ero on kuitenkin 
siinä, miten ne osallistuvat ihmisen kehitykseen. Näiden 'äänettömien' henkisten toiminto-
jen ensisijaisena tehtävänä näyttää olevan se, että ne rikastuttavat yksilöllisen kokemusta. 
Henkiset toiminnot sallivat ihmisen kokea olemassaolon tyydytystä sellaisenaan ilman ul-
koista aktiivisuuden houkutusta tai velvoitetta. Niissä ja niiden yhteydessä voidaan tavoit-
taa onnellistava hiljaisuus ja rauha. Syventynyt yksilöllinen kokemus voi näin olla kasvu-
alusta myös yliyksilöllisille henkisille toiminnoille esimerkiksi pyrkimyksissä arvopäämää-
rien toteuttamiseen. (Rauhala 1993, 71–72.)  
 Itsetietoisuus on ihmisen henkisen olemassaolon olennaisin tunnusmerkki. Itse-
tiedostuksessaan ihmisyksilö tajuaa olemassaolonsa monikerroksisuuden. Itsetiedostuksen 
avulla ihminen ymmärtää osallistuvansa inhimilliseen kulttuuriin ja olevansa ainakin vä-
häisessä määrin vaikutusyhteydessä siihen. Rauhala toteaakin tarkasteltuaan henkisyyttä 
mm. idän filosofioiden, kristillisyyden, spiritualismin ja Ahlmannin ja Krohnin transentoi-
van ydinminän, yliajallisen ainaisolennon kautta, ettei henkisyyttä voida tyhjentävästi mää-
ritellä. Voidaan vain kuvata sen toimintaperiaatteita. (Rauhala 1993, 66–83.) 
 Luonnollista fenomenologis-eksitentiaaliselle ihmiskäsitykselle on tarkastella henki-
syyttä myös merkityskäsitteellä. Rauhalan mielestä yhteistä monille ihmisen henkisille 
toiminnoille on se, että ne todellistuvat ja ovat jatkuvasti olemassa merkityksinä. Kun per-
soonallisesta hengestä puhutaan, tarkoitetaan tätä ideaalista (ei-aineellista) merkitystasoa 
ihmisen olemassaolossa. Rauhala puhuu persoonallisen henkisen käsitteestä, jonka hän 
määrittelee seuraavasti: tajunnan korkeampia merkityksiä, jotka ovat a) yleistäviä (arvot, 
tieto), b) yksilöllistäviä (kokevan tajunnan sisäisiä, persoonaa kehittäviä), ja näihin henki-
siin merkityskokemuksiin sisältyvää itsetiedostusta, jossa voidaan a) oivaltaa merkitysten 
subjektina oleminen, b) oivaltaa merkitysten itsekohtaisen säätelyn mahdollisuus ja c) oi-
valtaa merkityksillä operoinnin persoonakohtainen vastuullisuus. Edellisen mukaan kuole-
vaisen ja aivosidonnaisen ihmistajunnan ylittäviä henkisiä kokemuksia, joista spiritualisti-
sissa järjestelmissä puhutaan, ei voida tähän reaaliseen persoonallisen henkisen käsittee-
seen sisällyttää. (Rauhala 1993, 83–89; Rauhala 2009.)  
 
7.4.3. Situationaalisuus 
Eksistentiaalis-fenomenologisen ihmiskäsityksen mukaan ihminen todellistuu erilaisissa 
olemassaolon muodoissa. Ne ovat kehollisuus, tajunnallisuus ja situationaalisuus. Näistä 
kehollisuus ja tajunnallisuus ovat ihmisen eri tarkasteluyhteyksistä tuttuja. Ihmistä tarkas-
tellaan usein psyko-fyysisenä kokonaisuutena tai erottaen selvästi toisistaan karteesiolaisen 
perinteen mukaan henki (sielu) ja ruumis. Situationaalisuus on näistä ehkä vaikein ymmär-
tää, sillä se muodostuu osaksi ihmisen ontologiaa. Se ei ole vain psykofyysisen olemassa-
olon sijoituspaikka, vaan perustavassa mielessä osa ihmistä. (Rauhala 1993, 70–71.)  
 Fenomenologia jättää avoimeksi sen, miksi tietyt horisontit aktualisoituvat yksilön 
elämässä. Kurt Levinin kenttäteoria on yksi selitysmalli siihen, miten yksilön psykologias-
sa on sekä häntä puoleensavetäviä että loitontavia voimia. Heideggerin (2000) situaatiokä-
site on tärkeä, kun puhutaan ihmisestä ja hänen todentumisestaan. Sillä tarkoitetaan ole-
misehtojen kokonaisuutta. Osa on kohtalonomaista. Eksistenssi ei niitä valitse (esim. van-
hemmat, paikka, aika jne.), osaa taas eksistenssi voi säädellä. Näin ihmisen olemassaoloon 
liittyy kehityksen ja muutoksen mahdollisuus. Se voi todentua vain suhteessa toisiin ihmi-
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siin. Situaatio muodostaakin näin kasvatustieteelle tärkeän tutkimuskohteen esimerkiksi 
tarkasteltaessa situaation vaikutusta yksilön kasvuun. 
 Situaationaalisuudella tarkoitetaan ihmisen kietoutuneisuutta todellisuuteen oman 
elämäntilanteensa kautta ja mukaisesti. Faktisuus on yleisnimitys kaikille situaation kom-
ponenttien erilaisille reaalisisällöille, joita ei kuitenkaan aina haluta eikä ole mahdollista 
yksityiskohtaisesti luetella ja kuvata. Kun komponentti kuuluu ihmisen situaatioon, se 
määrää myös eriasteisesti ihmisen tajunnan ja kehon prosesseja. Jos todellisuuden ilmiö ei 
vaikuta mitenkään yksilön olemassaoloon, se ei kuulu myöskään tuon ihmisen situaatioon. 
Situaatio on rakenteeltaan monitasoinen ja monimuotoinen. Se jaetaan konkreettisiin ja 
ideaalisiin osatekijöihin. Edellisiä ovat mm. maantieteelliset ja ilmastolliset olot, saasteet, 
yhteiskunnan ja kulttuurin ulkoiset muodosteet, kotien ulkonaiset piirteet jne. Ideaalisia 
komponentteja ovat arvot ja normit, henkisen ilmapiirinmuodosteet, uskonnolliset ja aat-
teelliset virtaukset, taide, luonto ja ihmissuhteet koettuina sisältöinä jne. Osa komponen-
teista määräytyy "kohtalonomaisesti", osa voidaan vapaasti valita. (Rauhala 1983, 33–34.)  
 Heideggerille (2000) oleminen (Sein) on aina yhteydessä oliohin (Seiende). Ne esi-
ymmärretään olemisen avautumisessa. Daseinin esiymmärtäneisyys (Vorverständnis) to-
teutuu yhteensopivuutena tai yhteensopimattomuudessa olioiden kanssa. Heideggerin mu-
kaan maailman ilmiöt ja asiantilat suhdekokonaisuutena (Bewandtnisganzheit) sisältävät jo 
itsessään tietyn jäsennyksen. Dasein ihmisen olemassaolon mahdollisuutena on avoin maa-
ilmalle ja sen kohdatessaan Dasein ei voi muuttaa maailman faktisuutta eikä siihen sisälty-
vää perusjäsennystä. Ne sisältyvät väistämättömästi eksistenssin todellistumiseen. (Katso 
myös Steiner 1997.) 
 Situaatio ja eksistenssi ovat jokaiselle ihmiselle ainutkertaisia. Jos ajattelemme susi-
lapsia, heidän Dasein kohtasi faktisena suden, puut, kivet jne. Sudessa oli jotakin myös 
ihmisen esiymmärtäneisyyteen yhteen sopivia piirteitä. Ihmisen mahdollisuudesta tuli ek-
sistensissa susi-ihminen. Heidegger oli osin oikeassa myös kehollisuuden suhteen, sillä su-
si-ihmiset liikkuivat ja ilmensivät itseään kehollisesti suden tavoin. Ihmisen sosiokultturel-
linen kehitys tuo meihin niitä piirteitä, joita nyt kutsumme ihmisyydeksi. Suden Daseiniin 
ei sisälly mahdollisuutta kehittyä eksistenssissa ihmiseksi, vaikka kesytetty susi saisikin 
inhimillisiä piirteitä. 
 Laajasti ottaen voimme pitää kaikkia maailma ilmiöitä situaatioomme kuuluvina. Ne 
vaikuttavat systeemisesti ajatellen meihin, vaikkakin epäsuorasti. Tällainen laaja tarkastelu 
on yksittäisen ihmisen kohdalla kuitenkin liioiteltua. Tässä tutkimuksessa tarkennetaan 
Rauhalan situaation analyysia Bronfenbrennerin ekologisen sosiaalistumisteorian avulla, 
joka myös on systeeminen. Niin voidaan nähdä tarkemmin persoonan kasvuun vaikuttavia 
sosiaalistavia arvo- ja normiympäristöjä. Ihmistutkimuksessa situationaalisuuteen kuuluu 
kuitenkin mm. sen selvittäminen, miten elämäntilanteen erikoispiirteet ovat mukana raken-
tamassa ihmisen identiteettiä, ja miten tehdyillä ratkaisuilla voidaan muunnella elämänti-
lanteen rakennetta. Siihen siis kuuluu ihmisen sosiaalinen toiminta. (Rauhala 1985, 56.) 
 Esiymmärrykseksi kutsutaan sitä välttämättömyyssuhdetta, jossa situaation osatekijät 
ovat aina rajaamassa ja suuntaamassa, mitä sekä miten ihminen tajunnassaan kokee ja mi-
ten orgaaninen tapahtuminen hänen kehossaan etenee. Tajunnan kannalta etuliite "esi" viit-
taa tajunnallisen ymmärtämisen esiasteeseen eli siihen, että jokin situationaalinen faktisuus 
on sitä, mitä se on tajunnasta riippumatta loogisesti ennen sitä. Tajunta joutuu kuitenkin 
kokemaan sitä faktisuutta, joka on valikoitunut ihmisen situaatioon. Siihen sisältyvä esi-
ymmärrys pääsee vaikuttavaksi tajunnassa ja kehossa eri tavoin. Osa esiymmärrettyä fakti-
suutta on adekvaattia vain tajunnan kannalta, osa taas kehon kannalta. Suhteet muodostu-
vat siten kahdenlaisiksi. Voidaan puhua kehon ja tajunnan kanavista. Rauhalan mukaan 
ainoastaan tajunnan tarjoaman kanavan kautta ihmisen kokonaisuuteen ovat suhteessa sel-
laiset ideaaliset faktisuuden lajit kuten arvot ja normit. Niillä ei ole mitään tehoa ihmiseen, 
ellei niitä kokemuksessa ymmärretä. (Rauhala 1983, 34–35.)Tässä Rauhala on väärässä, 
68 Kaisu Toivonen  
sillä jos tarkastelemme lapsen kehitystä ja käyttäytymistä, siinä on havaittavissa ja luetta-
vissa ympäristön normikäyttäytymistä ja arvoja, ennen kuin lapsi pystyy niitä ymmärtä-
mään. 
 Tiet tai väljemmin puhuen kokemus on aina eri asia kuin tämän tietämisen ja kokemi-
sen kohde (Rauhala 1983, 40). Situaation faktisuutta ei näin ollen ymmärretä suoraan, vaan 
se tulee tulkittavaksi kehon ja tajunnan kautta. Situaatiossa oleva asia ja ilmiö tarjoavat 
näin vain lähtökohdan merkityksen muodostukselle ja kehon rakentumiselle. Ihmisen epä-
aito suhde situaationsa faktisuudessa voi merkitä myös kykyä muovata varsinaisen ymmär-
tämisen avulla situaation toisenlaiseksi kuin se esiymmärtäneisyytenä tarjoutuessaan on. 
(Lehtovaara 1994, 130; Rauhala 1983, 37–43.) 
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8. Tutkimuksen metodi 
 
8.1. Situationaalinen säätöpiiri kasvatustieteellisenä tulkintakehyksenä 
Yksi tutkimusmenetelmä tai teoria pystyy harvoin kuvaamaan riittävän kattavasti yhteis-
kuntatieteiden alaan kuuluvia kohteita. Saksalaisella kielialueella pyrittiin 1970-luvulla 
löytämään sosialisaatioteoria, johon olisi voitu koota empiiristä tietoa ja teorioita selittä-
mään yksilön ja yhteiskunnan välistä suhdetta. Kasvatustieteessä sosialisaatioteoriat korva-
sivat teoriatradition kasvatus- ja sivistyskäsitteet. Se johti lopulta pedagogisten ongelmien 
hämärtymiseen. (Kivelä 1997.) 
 Triangulaatio on eräs menetelmällinen tapa vastata tähän ongelmaan. Sen avulla pyri-
tään keräämään ja käsittelemään tutkimuskohdetta kuvaavaa tietoa riittävän laajasti ja mo-
nipuolisesti. Tieteenfilosofisesti triangulaation käyttö on kuitenkin herättänyt pohtimaan, 
miten eri ihmiskäsityksistä nouseva tieto on yhdistettävissä. Ongelmana nähdään myös 
kvalitatiivisten ja kvantitatiivisten aineistojen käyttö samassa tutkimuksessa sekä tutki-
muksen validiteetti (Cohen & Manion 1994, 235–244). Nämä ovat tärkeitä kysymyksiä, 
joita ei voi ohittaa pohtimatta. Katson tämän olevan mahdollista tietyin perustein. 
 Toinen mahdollinen tapa on analyysikehys. Charles Ragin (1994) käyttää sosiaalisen 
tutkimuksen yksinkertaisessa mallissa yhtenä tiedon ja teorioiden välisenä osana 
analyysikehystä, joka toimii kulloisenkin ilmiön yksityiskohtaisena luonnoksena. Sen 
avulla empirian tietoa ja teoriamaailman ideoita voidaan tarkastella. Kehys konstituoi eri 




Kuvio 4. Kasvun ja kasvatuksen tulkintakehys Ragin’in mallia mukaillen 
 
Kehyksen valinnasta riippuu, miten hyvin se kokoaa empirisen aineiston ja teoriamaailman 
ideat yhteen. Heikoin perustein valittu kehys voi myös vääristää tarkasteltavaa todellisuut-
ta. Tärkeää on muistaa tulkinnassa hermeneutiikka. Tätä mallia soveltaen esitän, miten si-
tuationaalinen säätöpiiri ja siitä laajennettu systemaattis-holistinen kasvun ja kasvatuksen 
tulkintakehys sopivat kasvatustieteelliseen tutkimukseen. Miten sen avulla voidaan tarkas-
tella tieteenfilosofialla saavutettua tietoa ja arvioida sen merkitystä ihmisen kasvuun ja 
kasvatukseen? 
 Eksistentiaalis-fenomenologisen tieteenfilosofian ja ihmiskäsityksensä kautta Rauhala 
(1993) nostaa esille suhdejärjestelmän, situationaalisen säätöpiirin, jolla kulloistakin ilmiö-
tä voidaan tarkastella. Se perustuu ihmiskäsityksen holistiseen ymmärtämiseen. Jokaisella 
olemisen tavalla on oma tehtävänsä kokonaisuuden konstituoimisessa. Ne ovat toistensa 
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ehtoja ja toteutumia eri tavoin. Näiden mikrotapahtumien erilaisia funktioita voidaan luon-
nehtia situaation, orgaanisen olemassaolon ja tajunnan perusrakenteiden avulla seuraavasti: 
1. Kaikki situaatioon kuuluva muodostuu joko orgaanisen tai tajunnallisen tapahtu-
misen ehdoksi. Situaation komponentit merkitsevät siten ihmisen psykofyysisen 
olemassaolon reaalistumisehtoja. Suhde situaation komponenetteihin on siten si-
tuationaalisuutta. Vaikka osat voivat olla hyvin erilaisia, niillä tällaisina orgaani-
sen tapahtumisen ja tajunnan reaalistumisehtoina on yhdenmukainen eli jotakin 
olemassa olevaa todellistava tehtävänsä. 
2. Orgaaninen tapahtuminen merkitsee tajunnan kannalta instrumentaalisia ehtoja. 
Orgaanisen olemassaolo, erityisesti hermojärjestelmä, on tajunnallisen tapahtumi-
sen tai sen tehtävässään suoriutumisen ehto. (Rauhala 1993, 76–78.) 
3. Orgaaninen olemassaolo ja tajunta ovat situaationsa ymmärtämisen ehtoja. Myös 
edellinen ’ymmärtää’ olemassaolon ehtonsa omalla mykällä tavallaan.  
4. Tajunta on ihmisen orgaanisen tapahtumisen eli oman ’instrumenttinsa’ ymmär-
tämisen ehto. Ymmärtäminen tajunnassa on käsitettävä niin väljästi, että sitä on 
kaikki mieltäminen. (Rauhala 1993, 76–82.) 
 
Johtavana periaatteena tässä on suhteellisuusteoreettinen näkemys. Situationaalinen säätö-
piiri on se suhdejärjestelmä, jossa ilmiöt saavat oman spesifin asemansa ja merkityksensä. 
Tässä tutkimuksessa ilmiöiden annetaan olla omissa yhteyksissään sitä, mitä ne ovat ja ky-
sytään vain niiden keskinäisten suhteiden logosta. Tavoitteena on selvittää tapahtumisen 
logiikkaa situationaalisen säätöpiirin sisässä. Ihmisen kokonaisuus säätöpiirinä perustuu 
siihen, että ehtojen toteutumissa ylittyvät olemassaolon ontologisesti erottuvat rajat. (Rau-
hala 1993, 79–82.) 
 Systeemiteoria on lähtöisin luonnontieteistä, mutta sitä on sovellettu sosiaalisiin vuo-
rovaikutustilanteisiin ja psykologiaan persoonallisuuden tutkimuksessa (Vuorinen 1990). 
Tässä tarkastelussa erotetaan systeemejä, jotka rajautuvat ympäristöstään kokonaisuuksik-
si, joilla on oma hierarkinen rakenne ja siihen sisältyviä tasoja. Ne ovat muodostuneet toi-
siinsa vaikuttavista osista. Osasysteemien toimintaa ei voi ymmärtää kuin kokonaisuudes-
ta. Vaikutus leviää myös systeemin toisiin osiin. Näin kokonaisuus on organisoitunut, ja 
sen osien välillä on vuorovaikutusta. Systeemin ulkoiset rajat voivat olla joustavia tai jäyk-
kiä. Systeemit ovat puolestaan joko avoimia tai suljettuja. (Checkland 1984.) 
 Vaikka systeemin osat samoin kuin avoimet systeemit ovat vuorovaikutteisia, ei ky-
symys ole pelkästään kausaalisesta vuorovaikutussuhteesta. Systeemin sisäiset prosessit 
ohjaavat lopputulosta. Psyykkisen itsesäätelyn huomioiminen on ihmisellä keskeistä, mutta 
myös vuorovaikutus ympäristön kanssa. Järvilehto (1994) pyrkii jopa eliöympäristö järjes-
telmässään irti ihmisen ja ympäristön erittelystä kahdeksi erilliseksi osakseen. Ne ohjaavat 
ajatteluamme liiaksi “konemalleihin”. Rauhalalla tämä ero on kuitenkin olemassa. 
 Eksistentiaalis-fenomenologisen ja situationaalisen säätöpiirin keskeiset ominaisuudet 
voidaan kiteyttää seuraavasti: 
1. Ihmiskäsitys on holistinen. Se huomioi ihmisen kokonaisuutena; ihminen on yk-
seys.  
2. Ihmistä tarkastellaan ontologisesti, maailmassa olevana. 
3. Ihmistä voidaan tarkastella situationaalisena säätöpiirinä, avoimena ja vuorovai-
kutteisena järjestelmänä ympäristön ja ihmisen eri olemuspuolien kanssa. 
4. Ihmistä tarkastellaan orgaanisen olemisen kautta eli kehollisuutena, psyykkis-
henkisen olemassaolon kautta eli tajunnallisuutena sekä suhteina todellisuuteen eli 
situationaalisuuden avulla. Olemuspuolet ovat vuorovaikutuksessa toistensa kans-
sa, vaikka ne voivatkin ilmetä omalakisina. 
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5. Ihmiskäsitys avautuu fenomenologis-hermeneuttisen tieteenfilosofian kautta, ja se 
pyrkii ymmärtämään kasvua ilmiönä sekä ulkoisen että sisäisen säätelyjärjestel-
män vaikutuspiirissä, joka yhdistyy situationaalisena säätöpiirinä. Näin sekä kau-
saalinen että teleologinen selittäminen ihmisen kohdalla mahdollistuvat. 
6. Eksistentiaalis-fenomenologinen ihmiskäsitys tarkastelee yksilöä ja hänen maail-
mankuvansa rakentumista merkityksen paradigman kautta. 
7. Eksistentiaalis-fenomenologinen-ihmiskäsitys nostaa subjektin ja hänen kasvunsa 
keskeiseksi situaation vaikutusta ja tukea unohtamatta. 
 
Rauhala on kehittänyt menetelmää lähinnä psykologiaan. Psykoterapiassa, etenkin psyko-
analyysin ymmärtämiseen lähestymistavalla on ollut uutta annettavaa. Mutta miten on kas-
vatustieteen laita ihmistieteenä? Rauhalan ihmiskäsitystä on käytetty vielä hyvin vähän. 
Sen mukaan myös itse eksistentiaalis-fenomenologista suuntausta ja ihmisen olemisen ana-
lyysia on syytetty siitä, ettei ihmistiede ole siitä vielä paljonkaan hyötynyt (Rauhala 1993, 
79). Tätä lähestymistapaa ovat käyttäneet kasvatustieteen tutkimuksessa Maija Lehtovaara 
(1992) ja Anneli Mäki-Opas (1993). 
 Tässä tutkimuksessa Rauhalan situationaalinen säätöpiiri asetetaan tulkintakehykseksi 
kasvatustieteen ja lähitieteiden teorian ja tutkimustulosten väliin. Sitä on soveltanut myös 
Charles Ragin (1994) jäsentäessään sosiaalista todellisuutta ja sen moninaisuutta. Nyt sitä 
jäsennetään eksistentiaalis-fenomenologisen ihmiskäsityksen ja situationaalisen säätöpiirin 
avulla. Empiirinen aineisto on kuitenkin mukana vain välillisesti, toisten tutkimusten sekä 
tutkijan omien subjektiivisten kokemusten kautta. Kohlbergin kognitiivis-strukturaalinen 
moraalikehitysteoria toimii esiymmärtämisen tasona moraaliajattelun kehittymiseen ja eet-
tiseen kasvuun. 
 Situaation käsite kuvaa daseinin faktista suhdetta olemiseen ja siinä oleviin konkreetti-
siin ja ideologisiin tekijöihin. Näkökulma on yksilön kasvun kautta yhteisöön. Kun pu-
humme kasvatuksesta, myös sosiaalistuminen kasvuympäristöön on otettava tarkastelun 
kohteeksi. Näin vuorovaikutus yhteisöstä yksilöön korostuu. Rauhalan ihmiskäsitystä ja 
situationaalista säätöpiiriä täydennetäänkin nyt Bronfenbrennerin ekologisella sosialisaa-
tioteorialla. Näin kaksi systeemistä teoriaa kohtaavat subjekti/objekti -kysymyksessä, yksi-
lö/yhteisö -näkökulmassa ja muodostavat lopuksi kolmiulotteisen hermeneuttisen tulkin-
tamallin kasvuun ja kasvatukseen. 
 
8.2. Situaation suhde sosialisaatioon: Bronfenbrennerin ekologinen 
sosialisaatioteoria  
Kasvussa ja kasvatuksessa nousee Rauhalan mallia voimakkaammin esille vuorovaikutus 
ympäristön ja eri yksilöiden välillä sekä yksilön sosiaalistuminen. Dialoginen kasvatus tar-
kastelee vuorovaikutusta ja sen laatua kahden henkilön välillä. Moderni lapsi ja lapsuus 
ovat kuitenkin vanhempien ja perheen lisäksi ammattikasvattajien ohjaamia (Onnismaa 
2010). Postmoderni aika ja lasten laajentunut elämänpiiri monimutkaistavat kuitenkin suu-
resti kasvatuksen ja opetuksen ohjattavuutta. 
 Situaatio ja situationaalisuus ovat ihmisen olemassaolon muoto. Miten tämä kytkeytyy 
sosiaalistumisen ja vuorovaikutuksen kautta yksilön kasvuun ja esimerkiksi kasvatukseen 
yhteiskunnallisena tehtävänä, jää Rauhalan mallissa tarkastelematta. Pragmatismissaan 
Mead ja Dewey näkivät koko yksilön minän rakentuvan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa 
ja moraalin olevan luonteeltaan sosiaalista toimintaa. Kasvun ja kasvatuksen käsitettä aja-
tellen sosiaalistumisen näkökulma on huomioitava Rauhalan lähestymistapaa kattavammin. 
Tässä tutkimuksessa tämä näkökulma tuodaan analyysimalliin Bronfenbrennerin ekologi-
sen sosialisaatioteorian kautta. 
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 Bronfenbrenner muotoilee teoksessaan The Ecology of Human Development (1979) 
systeemisen mallin sosiaalitutkimukseen. Sen avulla voidaan tarkastella yksilön ja yhteisön 
vuorovaikutusta kaksisuuntaisena. Ihminen itse on aktiivinen toimija ja toisaalta ympäristö 
vaatii sosiaalistumaan sen ehtoihin. Ihminen kehittyy vuorovaikutuksessa toisten ihmisten, 
kulttuurin ja yhteiskunnallisten järjestelmien kanssa. Nämä systeemit vaikuttavat eri tasoil-
la joko suoraan tai välillisesti kasvavaan lapseen ja hän ympäristöönsä. 
 Bronfenbrenner (2002) kehitti teoriaansa tutkimustensa kautta eteenpäin. Ekologinen 
sosialisaatiomalli voidaan kuvata neljän pääsysteemin mikro-, meso-, ekso- ja makro-
systeemin ja siihen lisätyn kronologisen systeemin avulla. Bronfenbrenner (1981) tarkaste-
lee yksilön sosiaalistumista ja samalla sosialisaatiota yhteiskunnallisena tehtävänä. Hänen 
oma lähestymistapansa pohjaa biologis-evolutionaalisille premisseille, eikä näin ole lähtö-
kohdiltaan yhtenevä tämän tutkimuksen lähestymistavan kanssa. Kuitenkin peruslähtökoh-
dat avoimelle vuorovaikutukselle ja kehittymiselle ovat olemassa ja teoria on systeemiteo-
reettinen. Empiirinen tutkimus lähestyy yksilön sosiaalistumista merkittävien kasvatusym-
päristöjen kautta ja näin täydentää analyysikehystä ja kasvatusjärjestelmän kuvausta. Bron-
fenbrennerin mukaan lähtökohdiltaan lapsi tyydyttää tarpeitaan, mutta keskeiseksi nousee 
myös inhimillisen kumppanin läsnäolo. Hän tarkastele tutkimuksissaan lisäksi perheen dy-
namiikan vaikutusta lapseen sekä perheen rakenteen ja sosiaalisen ympäristön vaikutusta 
vanhempiin ja heidän rooleihinsa. 
 Bronfenbrenner (1989) kehitti tutkimustensa ja osaksi Kurt Lewinin (1935) kenttäteo-
reettisen käyttäytymisen kaavaa muotoon: D = f(PE). Siinä kehittyminen (D) on henkilön 
(P) ja ympäristön (E) vuorovaikutuksen (f) tulos. Myöhemmin hän lisäsi aika-tekijän. Teo-
ria on siis lähtökohtiasesti yksilöä kuvaava, ei kasvatusta. Silti se vuorovaikutustapahtu-
mana ja lapsen kasvuympäristön kautta muodostuu keskeiseksi. Ihmisen kehityksen ekolo-
giassa tutkitaan tieteellisesti koko elinajan tapahtuvaa aktiivisen, kasvavan ihmisen ja hä-
nen välittömien elinympäristöjensä muuttuvien ominaisuuksien välillistä asteittaista, kes-
kinäistä sopeutumista. Siihen vaikuttavat näiden ympäristöjen väliset suhteet. Nykyiset ke-
hitystulokset siis muovaavat huomisen kehitystuloksia. (Bronfenbrenner 2002, 222.) 
 Ekologisen sosialisaatiotutkimuksen peruskehikolla Bronfenbrenner haluaa korostaa, 
että sosialisaatiota, kasvatusta ja sosiaalipolitiikan kysymyksiä ratkottaessa on otettava 
tarkasteluun jokapäiväisen ympäristön rakenne ja sen tärkeimmät muuttujat. Hän käsittelee 
jokapäiväistä ympäristöä juuri ihmisen sosiaalisena ekologiana. Tässä hän erottaa kolme 
päällekkäistä kerrosta: 
A) Ylin ja heti nähtävissä oleva kerros muodostaa lapsen välittömän ympäristön: ko-
ti, koulu, katu, leikkipaikka, lomaleiri. Niitä voidaan tarkastella kolmelta puolelta: 
1. tilan ja aineellisen järjestyksen mukaan, 
2. niiden henkilöiden mukaan, joilla on erilaiset roolit ja suhteet lapseen nähden, 
3. niiden toimintojen mukaan, joita henkilöt suorittavat keskenään tai lapsen 
kanssa mukaan lukien näiden toimintojen sosiaalisen merkityksen. 
B) Toinen, välittömään ympäristöön liittyvä kerros muodostaa ja rajaa sen, mitä tä-
män sisällä tapahtuu tai voi tapahtua. Myös tässä on fyysinen, sosiaalinen ja toi-
minnallinen ulottuvuus, vaikka ne liittyvät toisiinsa monikerroksisemmin. Useim-
miten ne liittyvät toiseen kahdesta ylemmästä järjestelmästä: 
1. Sosiaaliset verkostot ovat epävirallisia rakenteita. Niitä muodostavat ihmiset, 
joilla on yhteisiä toimintoja tai jotka pitävät yhteyttä toisiinsa. Tällöin voi olla 
kysymys ikätovereista (peer groups), ystäväpiiristä, naapuri- ja ammattiryhmis-
tä tai yksinkertaisesti tuttavapiiristä. Ne perustuvat satunnaisiin vierailuihin, 
puheluihin jne. Tämän epävirallisen verkoston tunnusmerkki on, että se kasvaa 
ajan mittaan ja laajenee usein alueellisesti. On erittäin merkityksellistä, miten 
laajalti nämä verkostot liittyvät toisiinsa. Sillä ihmisen kehityskulku määräytyy 
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ratkaisevasti roolien, toimintojen ja arvoarvostelmien ominaisuuksista ja moni-
naisuudesta siinä sosiaalisessa verkostossa, jossa ihmisyksilö kasvaa. 
2. Instituutiot ovat epävirallisen verkoston virallisia vastineita. Ne eroavat niistä 
selvästi määriteltyjen päämäärien, rakenteiden ja sääntöjen mukaan. Jotkut 
niistä, kuten terveydenhoito, kasvatus- ja sosiaaliset laitokset, kantavat välitön-
tä vastuuta lapsen hyvinvoinnista sekä niistä, jotka huolehtivat lapsista (esim. 
vanhemmat, opettajat, nuorisotyöntekijät jne.) Sen ohella yhteiskunta tukee or-
ganisaatioita, joita ei pidetä yleensä niin tärkeinä sosialisaatioprosessille, mutta 
jotka luovat pääasiassa yhteiskunnalliset ja käytännölliset edellytykset sille, 
millaisissa oloissa heidän huoltajansa elävät. (Bronfenbrenner1981.) 
C) Lopuksi sekä laaja sosiaalinen että siihen sisältyvä jokapäiväinen ympäristö ovat 
osa ideologista järjestelmää, joka käsittää sosiaalisen verkoston, instituutiot, roolit 
ja niiden yhdistelmät tarkoituksineen ja motiiveineen. Se, minkä paikan ja arvon 
lapset ja nuoret saavat tässä ideologiassa, on erityisen tärkeä sille, miten järjestel-
mä mukaan lukien yhteiskunta kokonaisuudessaan, kohtelee nuorta sukupolvea ja 
sen kasvatuksesta vastuussa olevia. (Bronfenbrenner 1981.) 
 
Mikrosysteemi on toimintojen, roolien ja henkilöiden välisten suhteiden muoto. Sen kehit-
tyvä henkilö kokee ympäristössä, joka sisältää muut henkilöt. Heillä on tunnusomaiset 
temperamentin, persoonallisuuden ja käsitejärjestelmien piirteet. Mikrosysteemissä lapsi 
on suoraan yhteydessä rakennetekijöihin. Niihin kuuluvat mm. päiväkoti, koulu, ikätoveri-
ryhmä ja aikuisena työpaikka. Mikrosysteemissä tapahtumat jyrkät muutokset, kuten van-
hempien avioero on Bronfenbrennerin mukaan kehitystä kiihdyttävä piirre. Sillä on voima-
kas vaikutus kasvavaan. Hän korostaa Banduran tapaan roolia. Sitä kautta tulevat esiin 
tunnusomaiset temperamentin, persoonallisuuden ja käsitejärjestelmän piirteet. (Bronfen-
brenner 2002, 263–264.) 
 Rauhalan teoriassa subjektiivisen maailmankuvan kehittyminen ja merkityksiin 
suuntautunut mieli on yksilön maailmasuhteessa keskeinen. Bronfenbrenner levittää 
eteemme sen vuorovaikutus- ja merkitysverkon, jonka lapsi normaalioloissa perheessä ja 
elämismaailmassaan kohtaa. Hänen tekemänsä huomio temperamentista, persoonallisuu-
den ja käsitejärjestelmän piirteistä tukee myös Keltikangas-Järvisen korostamaa kasvatus- 
ja vuorovaikutustilanteen erilaista tilannetta silloin, kun joko kasvavalla tai kasvattajalla on 
temperamentti, joka vaikeuttaa vuorovaikutustilannetta. 
 Tutkimuksessani muodostuu merkittäväksi Bronfenbrennerin havainto siitä, että käsi-
tejärjestelmä sijoittuu sekä mikro- että makrotasolle. Kasvattajien käsitykset generoituvat 
yhteiskunnasta ja kulttuurista (Härkönen 1996). Mikrosysteemille tunnusomaiset käyttäy-
tymis- ja käsitysmallit siirtyvät sukupolvelta toiselle erilaisten kulttuuri- instituutioiden 
avulla. Niihin kuuluvat mm. arvot, lait ja tavat.  
 Mesosysteemi käsittää kahden tai useamman ympäristön väliset yhteydet ja prosessit. 
Se on mikrotason järjestelmien järjestelmä, niiden väliset yhteydet ja prosessit (Bronfen-
brenner 2002, 264). Tätä voidaan kuvata kodin ja koulun välisellä suhteella. Mikrosystee-
mit voivat tukea toisiaan tai olla jopa ristiriidassa. Se vaikuttaa kehittyvään henkilöön.  
 Eksosysteemi käsittää kahden tai useamman ympäristön väliset yhteydet ja prosessit. 
Niistä ainakin yksi ei yleensä sisällä kehittyvää henkilöä. Silti siinä ilmenee välittömään 
ympäristöön vaikuttavia tekijöitä (esim. lapselle: kodin ja jommankumman vanhemman 
työpaikan välinen suhde, vanhemmalle koulun ja naapuruston suhde.) (Bronfenbrenner 
2002, 264–265.) Tähän kuvataan instituutioiden lainsäädäntö ja säädökset, jotka ohjaavat 
niiden toimintaa. Myös media ja joukkoviestintä kuvataan tälle tasolle. 
 Makrosysteemi on kulttuurille tai muulle laajimmalle sosiaaliselle muodostumalle 
tunnusomainen kokonaisuus, jossa erityisesti otetaan huomioon kehitystä kiihdyttävät käsi-
tejärjestelmät, voimavarat, vaarat, elämäntavat, mahdollisuusrakenteet, elämänkulun vaih-
74 Kaisu Toivonen  
toehdot ja sosiaalisen vuorovaikutuksen muodot. Bronfenbrenner lisäsi teoriaansa vielä 
kronosysteemin, jonka avulla hän kuvasi sitä ajallista muutosta, kehitystä, historiaa ja elä-
mänkaarta, joka ekologiseen sosialisaatiomalliin sisältyi. (Bronfenbrenner 2002, 265.) Teo-
riasta tehdyissä kaavioissa tähän kuvataan yhteisön uskomus- ja arvorakenne. 
 Bronfenbrennerin teoriassa media tai joukkoviestimet asetetaan osaksi eksosysteemiä. 
Olen itse sijoittanut median Bronfenbrennerin teoriakaavioon ja kasvun ja kasvatuksen sys-
temaattis-holistiseen malliin leikkaavana tekijänä. Media ja joukkoviestintä tuo kotiin tie-
toa, arvoja, asenteita, toimintatapoja jne. Ne eivät suoraan kuulu kasvavan mikrotason toi-
mijoiden arvomaailmaan tai toimintatapaan, mutta ovat silti lapselle näkyvillä ja näin osa 
hänen situaatiotaan ja kehittyvää subjektiivista maailmankuvaansa. Internetistä avautuvien 
sähköisten vuorovaikutusympäristöjen kautta tämä merkitys mikrotasolla kasvaa entises-
tään. Enää ei puhuta vain koululuokan, harrastusryhmän tai naapuruston ystävien välisestä 
vuorovaikutuksesta, vaan kenttä voi löytyä myös maapallon toiselta puolelta. 
 Kuten Rauhalan teoriassa, niin myös Bronfenbrennerillä yksilön situaatio tai mikrota-
son systeemi on erilainen riippuen siitä, mihin hän on suhteessa. Bronfenbrener ei itse ku-
vannut teoriaansa mallin avulla, vaikka monissa tutkimuksissa näin on tehty. Härkönen 
(2008) pitää parhaimpana systeemisenä mallintamisena Pennin (2005) esittämää ekologista 
lähestymistapaa. Se esittää hypoteesia pienen laspen kehitykseen vaikuttavista tekijöistä. 
Puutteena on, ettei siinäkään ole pystytty esittämään kronologista tasoa. Penn on esittänyt 
mallin teoksessa Understanding early childhood education. Pidän sitä lähtökohtana itse 
esittämälleni kuviolle. Tuon kuitenkin median voimakkaammin esille mikrotasolla ja koko 
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Kuvio 5. Ekologinen lähestymistapa (Bronfenbrenner), joka esittää hypoteesin pienen lapsen kehi-
tykseen vaikuttavista kerroksista (layers) (Penn 2005,45). 
  
Tässä tutkimuksessa ekologisen sosialisaatioteorian avulla kuvataan jälkimodernin ajan, 
suomalaisen yhteiskunnan tämänhetkinen lapsen kasvuympäristö. Kuten koko tässä tutki-
muksessa tulee huomioida liikkuminen metatason tulkinnassa. Kuvaus on yleistävä. Yksit-
täisen ihmisen kasvuympäristö ja situaatio on osin yhteinen, osin täydellisesti oma. Tutki-
muksen taustassa kuitenkin lähdettiin siitä, ettei jälkimodernissa ajassa esim. kirkolla ole 
yhtä voimakasta osuutta lasten kasvattajana kuin on ollut aiemmin. Toisaalta joukkovies-
timien, median ja internetin osuus mikrotason vaikuttajana on kasvanut. Näin ollen Pennin 
(2005) esittämään kaavioon voidaan kirkon kohdalle ajatella harrastusryhmä oheiskasvatta-
ja. Internetin maailmassa aikuisen asema vuorovaikutuksessa vähenee. 
 Bronfenbrennerin ekologinen sosialisaatioteoria ja Rauhalan Heideggerin eksistentia-
lismin välityksellä tuoma situaation käsite tukevat toisiaan. Koska tutkimuksessani tarkas-
telen persoonan eettistä kasvua ja kasvatusta jälkimodernissa ajassa suomalaisen kasvatus-
järjestelmän kautta, auttaa Bronfenbrennerin malli tuota reflektointia kasvatusjärjestelmän 
ja siihen liittyvän sosialisaation avulla. Hänen teoriansa asettuu kuin yhteisölliseksi pon-
nahduslaudaksi. Siitä yksilön kehitys kohoaa kasvuunsa omassa situaatiossaan. Nämä kak-
si mallia muodostavat kolmiulotteisen hermeneuttisen kehän. Sen nimeän systeemisholisti-
seksi tulkintakehykseksi. 
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8.3. Kasvun ja kasvatuksen systeemis-holistinen tulkintakehys 
Seuraavan mallin avulla tulkitsen persoonan eettistä kasvua ja kasvatusta. Tutkimuksen 
ongelmana on: mitä tietoa syntyy hermeneuttisen tulkinnan avulla persoonan eettiseen kas-
vuun ja kasvatukseen sovellettavaksi jälkimodernissa ajassa suomalaisessa kasvatusjärjes-




Kuvio 6. Kasvun ja kasvatuksen systeemis-holistinen tulkintakehys 
 
Tutkimuksen metodi 77 
Kasvatustiede nähdään soveltavana tieteenä. Se hyödyntää lähitieteiden tutkimustietoa ku-
ten psykologiaa, kehityspsykologiaa, sosiaalispykologiaa, kasvatuspsykologiaa, sosiologi-
aa, kasvatusfilosofiaa jne. Myös Räsänen (1993 b) pohtii tätä ongelmaa suhteessa moraali-
kasvatukseen. Psykologiassa, kuten paljon käytetyssä Lawrence Kohlbergin moraalikehi-
tysteoriassa, on ollut tarkoituksena kuvata ja selittää moraaliajattelun kehittymistä ilman 
laajempaa kokonaiskuvaa eettisyydestä tai siihen liittyvästä kasvatuksesta. Kohlberg tosin 
myöhäisemmällä iällään kiinnostui käytännön soveltamisesta kasvatukseen. Eettinen kas-
vatus nivoutuu psykologiaan hyvin monella tavalla. Kehitys luo edellytyksiä kasvatukselle. 
Sen tarkoitus on edistää kasvua ja kehitystä. Tämä ei ole ongelmatonta, sillä tutkimuksen 
taustalla voi olla määrittämätön tai jopa eri ihmiskäsitys. Tämän tutkimuksen metodiosuu-
dessa on perusteltu paremmin se, miksi tulkintakehyksen avulla voimme tarkastella per-
soonan eettistä kasvua ja kasvatusta monitieteisesti. 
 Eettisen kasvuun ja moraaliajattelu kehittymiseen liitetään eri painotuksin tunteet, ajat-
telu (rationaliteetti) ja tahto. Moraalinen ihminen on oikein toimiva. Eettisen subjektin kat-
sotaan edellyttävän sekä vapautta että vastuullisuutta eksistentiaalis-fenomenologi-sessa 
lähestymistavassa. Arvojen indoktrinaatio, valmiiden arvojen iskostaminen, ei kehitä arvo-
tajuntaa eikä arvo-osaamista. Niitä vaaditaan vapaalta ja vastuulliselta ihmiseltä. Subjektii-
vinen maailmakuva alkaa kehittyä kokemisen kokonaisuutena, kun Dasein kohtaa situaati-
on faktisuuden, sillä ihminen kasvaa ihmiseksi vain ihmisten kanssa. Näin siis vallitseva 
situaatio, sen ideologiset ja konkreettiset ominaisuudet, muodostuvat myös osaksi per-
soonaamme avoimessa ja dynaamisessa vuorovaikutuksessa. Siinä merkitykset tulkkiutu-
vat jokaiselle omalla tavallaan subjektiiviseen maailmankuvaan. Kuitenkin dialogisessa 
kasvatuksessa kasvattaja on kasvavan ensisijainen maailmasuhteen tulkki, merkitysten 
kantaja. Päämääränä tulisi olla hyvä elämä ja sen ideaalit. Kasvattaja joutuu tai saa toimia 
näin, vaikka hän ei aina tietäisikään, mitä hyvä arvona on. Tärkeää on huomata myös, että 
jälkimodernissa ajassa lapsen kasvuympäristö on laajentunut ja huoltajien lisäksi ammatti-
kasvattajat ja oheiskasvattajat ovat merkittävässä asemassa. Heidän työtään ohjaavat erilai-
set lait, säädökset ja opetussuunnitelmat. Kasvuympäristön moniarvoisuutta lisäävät myös 
joukkoviestimien välittämät merkitykset ja kaveri- ja vertaisryhmien laajentuminen sosiaa-
lisen median kautta. 
 Eksistentiaalis-fenomenologinen ihmiskäsitys muodostuu tajunnallisuudesta, keholli-
suudesta ja situationaalisuudesta. Tästä syntyy persoona. Kasvuympäristö muodostuu mik-
ro-, meso-, ekso- ja makrotasosta. Nämä vaikuttavat siihen situaatioon, sen konkreettisiin 
ja ideologisiin tekijöihin, jonka faktisuuden Dasein kohtaa. Tässä tutkimuksessa Dasein 
ymmärretään Rauhalan Heidegger –tulkinnan mukaisena. 
 Tutkimuksessa tulkitaan persoonan eettistä kasvua ja kasvatusta monitieteisesti sys-
teemis-holistisen mallin avulla. Tästä nostetaan tietoa esille sovellettavaksi jälkimoderniin 
aikaan, kasvatuksen käytäntöön sovellettavaksi. 
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9. Persoonan eettinen kasvu ja kasvatus jälkimodernissa ajassa 
suomalaisessa kasvatusjärjestelmässä systeemis-holistisen 
tulkintakehyksen avulla tutkittuna: Dasein kohtaa maailman 
eettisesti, minän ja toiset 
 
9.1. Varhaislapsuus ja itseyden kokeminen 
Olemisen analyysissaan Heidegger tarkastelee, kuinka Dasein kohtaa maailman ja sen fak-
tisuuden ja on alusta alkaen kietoutunut todellisuuteen. Oleminen (= Sein) on aina yhtey-
dessä olioihin (= Seiende). Se esiymmärretään (= Vorverständnis) olemisen avautumisella. 
Tämä toteutuu yhteensopivuutena tai -sopimattomuutena olioiden kanssa. 
 Daseinissa on tavallaan esiymmärrettynä maailman jäsennys. Vauvatutkimuksessa tä-
mä konkretisoituu fyysisessä olemuksessa, jossa esim. refleksien muodossa on olemassa 
oletus odottavasta todellisuudesta. Tämä on riittävää kuitenkin vain syntymän hetkeen, sil-
lä ihminen ei ole silloin “valmis”, vaan vasta aloittaa kypsymisen, kehityksen, kasvun ja 
oppimisen vaiheen. Näin myös uusi todellisuus ja sen faktisuus pääsevät vaikuttamaan per-
soonan kehitykseen. Holistisen näkökulman mukaan myös situationaalisuus on osa ihmi-
syyttämme. Näätäsen vastemenetelmällä on pystytty tutkimaan vastasyntyneen aivotoimin-
taa ja sen kykyä ottaa vastaan kieli. Tämä alkaa eritytyä parin vuoden iässä ja liittyä ympä-
ristön kieleen. Myös suvuissa havaittu taipumus dysleksiaan (lukivikana) on havaittu jo 
vastasyntyneen kyvyssä erotella äänteiden kestoa ( Pennala et al. 2011; Richardson et al. 
2009 ). 
 Eksistentialismissa subjekti on itseään valintojen kautta luova. Kun tarkastelee Hei-
deggerin esiymmärtäneisyyttä ja syntyneen lapsen avuttomuutta, yksilön kehityksen alku 
on pitkälti situaatioon sidottu ilman vapaata valintaa. Jo sikiöasteella situaatiolla on ratkai-
seva merkitys tulevaisuuden mahdollisuuksille (esim. talidomilapset). Sartre lähtee eksis-
tentialismissaan itsensä valitsemisesta. Tuo asenne voi mahdollistua vasta itsetietoisella ja 
vahvalla ihmisellä. Varhaislapsuudessa situaatioon jo valmiina valitut tekijät ja vanhempi-
en valinnat muovaavat lasta hänen omiaan enemmän. Tästä avautuu vanhempien eettinen 
vastuu. Levinas (1985) asettaa etiikan ensimmäiseksi filosofiaksi ja korostaa sitä, kun van-
hemmat kohtaavat avuttoman vastasyntyneen lapsen. 
 Esiymmärryksestä nousee keskeiseksi yksilön oma oleminen, elämysmaailman koke-
minen. Miten se syntyy, ja milloin yksilö alkaa tiedostaa itsensä kokevana? Psykoanalyyt-
tisessa lähestymistavassa biologinen ja psykologinen syntyminen nähdään erillisinä. Mah-
ler, Pine ja Berger (1975) näkevät vauvan psykologisen syntymisen hitaasti avautuvana 
intrapsyykkisenä prosessina. He lähtevät teoriassaan äidin ja lapsen symbioosista, täydelli-
syyskokemuksesta, joka on huipussaan 2-6 kk aikana. Mahlerin mukaan minä/minuus ei 
voi syntyä ilman vauvan kokemaa yhteensulautumista. Erillistymis-/yksilöitymiskehitys eli 
separaatio-individualisaatioprosessi alkaa jo symbioosivaiheessa ja kestää kehominuuden 
jäsentymisestä aina yksilöllisyyden kiinteytymisvaiheeseen asti noin kaksi ja puoli vuotta. 
Erillistyminen on psyykkistä eroa äidistä (ei ulkoista). Yksilöityminen tarkoittaa niitä kehi-
tys- ja oppimistapahtumia, joiden ansiosta lapsen minäkokemus selkiintyy ja saa uusia si-
sältöjä. Noin kolmivuotiaalla on jo suhteellisen vakiintunut kokemus itsestään.(Vuorinen 
1998, 99–100.)  
 Eettinen kasvu kuuluu osaksi tajunnan henkisyyttä eksistentiaalis-fenomeologisessa 
ihmiskäsityksessä. Tähän liittyvässä kasvatustapahtuman auttamisessa ja dialogisessa kas-
vatuksessa on keskeistä hyvän elämän päämäärä ja itseyden saavuttaminen. Milloin tämän 
voidaan katsoa alkavan? Vauvan maailmasuhdetta voidaan kuvata Rauhalan (1976) tavoin 
esiymmärtämisen ja ymmärtämisen avulla. Siihen kuuluu myös elämyksellinen aines. Ih-
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minen asettuu tässä tajunnallisen kokemuksen mielessä suhteeseen maailmaan. Se on jo 
erilainen kuin kehon tajuton suhde, vaikka aistimukset välittävätkin meille tuntemuksia ja 
tietoa.  
 Rauhala (2009, 55) itse arvioi kriittisesti Eino Kailan (1934) määritelmää hengen he-
räämisestä lapsessa. Hänen mukaansa siinä, missä intentionaalisuus herää, alkaa myös 
henkinen elämä. Millään eläimellä tai ihmislapsella ei ole tietoista tarkoittamista eli hen-
kistä elämää ensimmäisellä ikävuodellaan, vaan ainoastaan animaalinen sielunelämä. 
Symbolifunktion heräämisessä esittävien merkkien käytöllä lapsi lakkaa psykologisesti 
olemasta eläin ja muuttuu ihmiseksi. (Kaila 1934, 567 ja 601.) Rauhalan mukaan lapsella 
ei ole ensimmäisen ikävuoden aikana kielellistä tietoista tarkoittamista esittävien merkkien 
avulla, mutta henkisyyden täytyy olla jo idullaan. Ihmisen olemiseen kuuluu henkisyys yh-
tä alkuperäisenä kuin animaalisuuskin. Henkisyys vain kehittyy hitaammin ja tulee esiin 
vasta monimutkaisemmissa tilanteissa. (Rauhala 2009, 55–56.) 
 Esiymmärrys tapahtuu situaatiossa, varsinainen ymmärtäminen tajunnassa. Yksilön 
situaatiossa oleva asia eli jokin faktisuus tarjoutuu hermoston välityksellä tajunnalle sisäl-
lölliseksi “raaka-aineeksi”. Se organisoituu merkityssuhteeksi vanhan kokemustaustan, ho-
risonttibasiksen vastaanottamana, tulkitsemana ja maailmankuvan sijoittamana. Tämä tois-
tuu jatkuvana historiallisena prosessina. Näin syntyvä tajunnan perusrakenne on mielelli-
syyttä. (Vanhemmissa kirjoituksissaan Rauhala mainitsee tajunnan perusrakenteeksi inten-
tionaalisuuden.) ( Rauhala 1984, 291.) 
 Tajunta kokonaisuutena on sitä tai siinä, että mieltämisen akteissa maailmasta tai 
omasta olemassaolosta ilmenee jokin mieli (noema). Tajunta ei ole ensiksi olemassa, eikä 
ryhdy sitten kokemaan, vaan kokemus on tajunta. Ellei kokemusta ole, ei ole tajuntaakaan. 
Tajunta on siis prosessi, joka tulee olemassa olevaksi vasta kokemuksessa. Kokemukset 
jäsentävät ihmiselle maailman mielellisesti eriasteisesti olioina ja niiden välisinä suhteina. 
Juuri ne merkitsevät meille jotakin. Ne ovat kokemuksellisesti olemassa siten, kuin niistä 
tarjoutuneet mielet eli noemat ne ilmentävät. Käsitteellisyys ja kieli yleensä ovat tässä kat-
sannossa vain yksi kokemuksen korkeatasoisen jäsentämisen muoto, ja siten mielellisyy-
den organisoitumisen erikoistapaus. Intersubjektiiviset käsitteet ovat meillä ’lainassa’ sikä-
li kuin kokemuksessamme ymmärrämme niiden merkityssisällöt. (Rauhala 1993, 124.) 
 Tajuntaa ei voi havaita, vaan vain sen sisällöt, joissa tajunta on olemassa. Olisi yksin-
kertaista ajatella, että tajunnallisuus alkaisi vasta biologisen syntymän jälkeen. Jo sikiö 
pystyy esim. kuulemaan. Keskeistä on kuitenkin miettiä, miten elämyksellinen tila ja mieli 
alkavat muodostua merkityssuhteeksi. Mieliä on suunnaton joukko. Ne suhtautuvat toisiin-
sa sisäisen merkitsevyyden sitomina. Merkityssuhde syntyy silloin, kun mieli asettuu ta-
junnassa suhteeseen jonkin objektin kanssa niin, että se ymmärretään joksikin. Merkitys-
suhteet muodostavat verkostoja, jotka ovat perustana maailmankuvan syntymiselle. Merki-
tyssuhteessa ihminen asettuu ymmärtävällä tavalla suhteeseen situaatioonsa. Tajuisuuden 
lisäksi ihminen on myös itsetajuinen. Hän on suhteessa olemassaoloon ja sen situaatioon, 
mutta samalla hän itse on suhteiden asettaja. (Rauhala 1976 ja 1989.)  
 Lehtovaara (1994) tarkastelee näin syntyvää subjektiivista maailmankuvaa ja toteaa, 
että minäkäsitystutkija selvittelee ihmisen kokemuksia itsestään, tarkemmin sanoen ihmi-
sen kokemuksia itsestään maailmassa, eli hänen erityyppistä ja -tasoista mielellistä suhdet-
ta omaan itseensä omassa elämäntilanteessaan. Siinä fokusoidutaan tiettyihin yksilön mer-
kityssuhteisiin. Rauhalan holistinen ihmiskäsitys ei siis Lehtovaaran mukaan tarvitse täy-
dennykseksi mitään minuuskeskipisteistä todellisuussuhdetta soveltuakseen kasvatustutki-
muksen perustaksi. Rauhala ei korota ihmisen suhdetta itseensä muiden merkityssuhteiden 
yläpuolelle. Hän näkee ihmisen holistisena. Silloin kaikki yksilön merkityssuhteet ovat mi-
nän suhteita todellisuuteen.  
 Giorgi (1985, 56) korostaa myös psykologisia ilmiöitä. Ihmisen käsitys itsestään ja 
muusta todellisuudesta on suhteissa olemista. Näin on myös “minäkäsitys”. Kestää kuiten-
Persoonan eettinen kasvu ja kasvatus jälkimodernissa ajassa suomalaisessa kasvatusjärjestelmässä … 81 
kin yli kaksi vuotta ennen kuin lapsi pystyy puhutun kielen avulla kuvaamaan itseään suh-
teessa maailmaan ja toisiin. Subjektiivinen maailmankuva kehittyy aluksi kokemuksellise-
na tilana. Kielen merkitykset ovat taustalla. Pienissä vauvoissa voidaan jo havaita eroja 
siinä, miten he asettuvat suhteeseen toisen ihmisen kanssa temperamenttinsa mukaan. Voi-
daan jo havaita yksilöllisiä eroja siinä, mikä kokemuksellinen tila ja suhteessa olemiset 
saavat vauvan tuntemaan olonsa hyväksi tai pahaksi (psykoanalyyttinen perinne puhuu 
mielihyvä -minästä). Keltikangas-Järvisen (2004) tutkimukset tuovat selkeästi esille sen, 
että jokainen yksilö on temperamentiltaan ja -piirteiltään erilainen. Näin ollen suhteessa 
oleminen todellisuuteen ja lasta hoitavaan aikuiseen on jokaisella erilainen. Dialogista 
kasvatusta ajatellen merkityssuhteen luominen on erilaista kaikilla lapsilla. 
 Jokin asia organisoi tätä kokemusta kehittymään merkitykselliseksi. Lapsi alkaa tuntea 
itsensä kokevana, vaikka ei pystyisikään selittämään itseään kuin ulkoisten suhteiden kaut-
ta. Siksi ajattelenkin, että Rauhalan tarkastelu vaatii vielä erittelyä esim. pikku-
lapsitutkimuksista saadun tiedon avulla etenkin, kun tarkastellaan yksilön itseyttä ja identi-
teettiä sekä niiden suhdetta eettiseen kasvuun silloin, kun siirrymme praktisempaan tarkas-
teluun. 
 Minän kehitys voidaan perinteisemmin ilmaisten kuvata tapahtumaksi, jossa yksilö 
vähitellen kokoaa havaintoja olemassaolonsa samana pysyvistä piirteistä ja sitten tietyssä 
vaiheessa hahmottaa niistä osan kokemuskonstellaatioksi, jonka subjekti hän itse on. Hä-
nen minänsä on herännyt eli itseä koskevien mielien kehitys on saavuttanut tässä riittävän 
selkeysasteen. Se mahdollistaa identiteetin kokemisen. Minätietoisuudelle voidaan siis pe-
riaatteessa asettaa nollapiste. (Lehtovaara 1994, 157.) Näin ajatellen mikä tahansa esine, 
esimerkiksi nalle, voisi muodostua vauvalle tajunnan horisonttia ja sen merkitsevyyssuhtei-
ta määrääväksi osaksi. Voidaan myös kysyä, mikä organisoi mielen kokemuksia minäksi? 
 Merleau-Ponty (1964) katsoo vauvaikäisen olevan vielä anonyymin kollektiivisuuden 
vaiheessa. Hän ei pysty erottamaan itseään toiseudesta. Nykyisessä tutkimuksessa on saatu 
tuloksia, joiden mukaan heillä alkaisi jo varhain muodostua käsitys itsestään erillisenä, ko-
kevana yksilönä. Niistä seuraan nyt tarkimmin Daniel Sternin (1985) tutkimusta. Sen avul-
la voimme ymmärtää, miten tajunta alkaa jäsentää itseään kokevana subjektina. Rauhalan 
mukaan tajunta voi olla sekä psyykkistä eli elämyksellistä ja toisaalta henkistä. Se pystyy 
tarkastelemaan itseään objektina. Itsetietoisuus on näin tajunnan henkistä toimintaa. Tämä 
asettaa haasteen vauvaikäisen itsetietosuuden tarkastelulle. Milloin lapsi alkaa tiedostaa 
itsensä erillisenä ja olevana? Se on näin myös alku henkiselle kehitykselle.  
 
9.2. Itseyden synty minä -kokemuksen alkuna 
Daniel Stern (1985) määrittää infancy-tutkimustensa pohjalta yksilön asteittain kehittyvän 
itseyden kokemuksen mielen organisoijaksi. Lapsi ei elä vuorovaikutukseltaan passiivises-
sa symbioosissa biologisen syntymän jälkeen, vaan on heti aktiivinen. Hänen synnynnäi-
nen aktiivisuutensa erottaa psykoanalyyttiset näkemykset kognitiivisista. Stern yhdistää ne 
teoriassaan. Hän näkee esim. psykoanalyyttisessa ajattelussa kehitysvaiheina nähdyt oraali-
suuden, kiintymisen, autonomian, itsenäisyyden ja luottamuksen ilmiöinä, jotka vaikuttavat 
läpi elämänkaaren, ei vain vauvan kehitysvaiheina. Tietyillä vaiheilla voi kuitenkin olla 
tärkeämpi merkitys. 
 Sternin ja Mahlerin ym. kuvaukset lapsen minän kehityksestä ovat monilta osiltaan 
yhtenevät (mm. Vuorinen 1998). Stern (1985) kuitenkin korostaa vauvan interpersoonalli-
sia suhteita enemmän ja katsoo itseyden rakentuvan vauvan ja äidin yhdessä jakamista ko-
kemuksista. Vuorinen (1998, 137) katsoo tässä peruskiven valinnassa olevan omat ongel-
mansa. Siinä menetetään ote psyykkeen omalakisuuteen. Jos oletetaan minän kehittyvän 
yksinomaisesti intersubjektiivisuuden ehdoilla, luovutaan myös psykologisesta selittämi-
sestä. Näin ei mielestäni käy, sillä Stern (1985) korostaa itsetuntoa organisoivana voimana. 
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Se järjestää minän kokemuksia. Suhteessa oleminen on kuitenkin keskeistä minän kehityk-
selle. Sitä se on myös eksistentiaalis-fenomenologisessa tarkastelussa. 
 Stern (1985, 26) kritisoi Mahlerin psykoanalyyttisesta teoriasta nousevaa infancy-
tutkimusta ja self -teoriaa siitä, että ne tarkastelevat minän ja toisen suhdetta lähinnä koh-
dalle osuvana tai libidisen tai egon kehityksenä, eivätkä koskaan käsittele itsetuntoa pe-
rimmäisenä organisoivana periaatteena. Stern (1985, 44) kritisoi myös kliinisiä teorioita 
siitä, että ne pitävät vauvan subjektiivista elämää erittäin aktiivisena viettien ja halujen 
myllerryksenä, mutta jättävät korostamatta ja selittämättä sosiaalisen vuorovaikutuksen. 
Stern itse katsoo kognitiivisten teorioiden huomioineen tämän paremmin. Myös hänen 
omat havaintonsa tukevat näkemystä. Sternin teoria ei ole minäkeskeinen, vaan se perustuu 
itseyden kehitykseen. Moraalisessa kehityksessä juuri minän ja toisen kohtaaminen, yksi-
lön sosiaalinen kasvu, on keskeistä. Stern (1985, 45) kysyy, millainen itsetunto on mahdol-
linen alkuvaiheessa? Rauhalan tavoin hän katsoo vauvalla olevan irrallisia, eriytymättömiä 
kokemuksia, mutta miten ne organisoituvat? 
 Piaget (1964) korostaa tuotosta, skeemaa, sensomotorisen kauden oppimistuloksena. 
Stern puolestaan tähdentää sekä tuotosta että itse prosessia, jonka vauva voi kokea. Siksi 
hän kutsuu itsetunnon alkua nimellä emergent sense of self (muotoutunut itsetunto). Se on 
oppimista, ja vauva voi kokea organisoitumisen tunteen. Sternin tutkimusten mukaan vau-
van oppiminen on myös nopeampaa ja suorempaa kuin Piagetin eri aistikanavien kautta 
muodostuvien skeemojen ja niiden transferin ja konstruoinnin kautta kulkeva oppiminen. 
 Vauvan voi näin ajatella olevan jo valmiiksi muotoutuneen tietyntyyppiseen aistien 
välityksellä tapahtuvaan oppimiseen. Stern kutsuu tätä amodaaliseksi havaitsemiseksi 
(amodal perception). Se mahdollistaa yhden aistikanavan kautta saavutetun havainnon 
muuttamiseksi toisen aistin modaliteettiin. Hän viittaa myös muihin tutkimuksiin, jotka 
tukevat käsitystä, jonka mukaan vauva jo ensimmäisistä päivistään lähtien muodostaa abst-
rakteja representaatioita havintokvaliteetteja ja toimii niiden mukaan. Nämä eivät kuiten-
kaan ole suoranaisia objekteja, vaan globaalisempia kokemuksia kuten muoto, intensiteetti, 
rytmi, liike, määrä. Tämä on alku psyykkiselle kehitykselle eikä näin ole yhtenevä psyko-
analyyttisen teorian kanssa.(Stern 1985, 45–51.) Se kylläkin etenee Rauhalan ajattelun 
mukaan. 
 Nykytutkimus (Fogel 1993, Greenspan & Brenderly 1998, Stern 1985) tukee käsitystä, 
jonka mukaan vauva on jo syntymästään valmiimpi sosiaaliseen vuorovaikutukseen kuin 
aikaisempi kognitiivinen tutkimusperinne antaa ymmärtää. Tätä tukevat mm. Näätäsen 
vastemenetelmällä tehdyt neurologiset ja lingvistiset tutkimukset. Esim. aivoillamme on 
valmius ottaa vastaan puhuttu kieli, mutta sen laatu eriytyy vasta lapsen kieliympäristön 
mukaan. 
 Sternin yhtyy näin myös Rauhalan ajatteluun. Siinä korostuu mielen kokemuksellisuus 
ja sen merkitys vauvan psyykkisyydelle. Sternille (1985, 46) ensimmäinen tekijä, jossa or-
ganisoitumista tapahtuu on keho: sen yhtenäisyys, toiminta, sisäiset tunteet ja kaiken tämän 
muistaminen. Muotoutuva itseys on tavallaan olevaksi tulemisen organisoitumista. Näin 
hän menee Rauhalaa pitemmälle kehofilosofien kanssa yhtenevään ajatteluun. Merleau-
Ponty (1964) katsoo itse kehon olevan intentionaalisen. Rauhalan holistisessa ajattelussa 
mieli ja keho ovat omalakisempia, vaikka tajunnan psyykkisyyden tasolla ne kohtaavatkin. 
Mieli on kuitenkin Rauhalalle intentionaalinen, ei keho, kuten Merleau-Pontylle. 
 Emergoituva, muotoutuva itseys, on näin alku itseyden kehitykselle kokemuksen, op-
pimisen ja vuorovaikutuksen kautta. Temperamenttitutkimuksen mukaan vauvan vuoro-
vaikutuksen avoimuutta ja intensiteettiä voidaan määritellä jo varhain ja seurata tempera-
mentin pysyvyyttä myöhäisempään lapsuuteen. Temperamentilla on havaittu olevan pysy-
vyyttä. Sen voidaan siis katsoa ohjaavan myös vuorovaikutussuhteen laatua ja minän kehi-
tystä. Silti se ei ole kohtalo. Yliherkkä ja pelokas lapsi kehittyy usein ujoksi ja helposti 
stressaantuvaksi ja syyllistyväksi kuin enemmän ulospäin suuntautunut ikätoveri. Vaikka 
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temperamentille voidaan näyttää tutkimuksissa olevan yhteyttä limbisen systeemin mante-
litumakkeen (amygladan) ja aivojen kuorikerroksen (cortex) väliseen vuorovaikutukseen 
(neural circuit) myös hoitavien vanhempien reagointi ja vuorovaikutus lapsen kanssa 
muokkaavat lapsen ilmentämiä tunteita. (Kagan 1999; Keltikangas-Järvinen 2004 ja 2008.) 
 Kahden, kolmen kuukauden ikäinen vauva antaa jo vaikutelman eri persoonasta kuin 
vastasyntynyt. Edellinen antaa kokonaisvaikutelman siitä, että vauva on jo omaa kehoaan 
ja toimintojaan integroidusti ohjaava. Hän myös erottaa itsensä ja toiset erillisiksi toimi-
joiksi. Psykoanalyyttisen teorian mukaan vasta noin vuoden ikäinen lapsi voi tehdä tämän 
eron. (Stern 1985, 65.) Tässä vaiheessa muodostuu sense of core self eli kokemus ydinit-
seydestä. Lapsi erottaa itsensä 1) oman toimintansa toteuttajana (self-agency), 2) fyysisesti 
yhtenäisenä (self-coherence) 3) sisäisten tunteidensa kokijana (self-affectivity) ja 4) olemi-
sen tunteena jatkuvuudesta (self-history, muisti). Sense termi tässä erottaa kokemuksen tie-
toisesta tietämisestä tai käsittämisestä. Metafyysinen itsetiedostaminen kuuluu myöhem-
pään kehityskauteen. Episodinen muisti on kuitenkin keskeinen tekijä, kun pohditaan selfin 
invarianttien kiintettä. (Stern 1985, 76–94.) Sternin mielestä nämä neljä ydinitsen muotoa 
tekevät hänen ajattelustaan erilaisen psykoanalyyttiseen ja kognitiiviseen ajatteluun verrat-
tuna. Sternin mukaan myös monet aikuisiän psyykkiset ongelmat ja sairaudet voidaan näh-
dä jonkin näiden ydinitseyden muodon häiriönä.(Stern 1985, 71.) 
 
9.3. Tunnemoraalin synty ja empaattisuus toisen kohtaamisessa 
Emmanuel Levinas (1996) näkee koko olemassaolon, olemisen on-olemisesta erillisenä 
vastuuna. Toisen kasvokkain kohtaaminen herättää subjektin vastuuseen toisen puoles-
ta, toisen-puolesta-olemiseen ja pysäyttää “on”- olemisen anonyymin ja merkityksettö-
män kohinan. 
 Sosiaalisuuden kaikkein alkuperäisin muoto on ihmisten välinen kasvokkain kohtaa-
minen. Se osoittaa minälle toisen ihmisen äärettömän toiseuden ja “panee viralta” nykyi-
syyteen sidotun monadisen subjektin. Näin eettistä subjektiviteettia ei voi sisällyttää uni-
versaalikategorioihin. Eettinen subjekti määrittyy paitsi ruumiillisena ja sitä kautta erillise-
nä ja erityisenä sekä alistumisena, vastaamisena ja vastaanottamisena toiselle aina siihen 
saakka, kunnes subjekti on tullut ainutkertaiseksi itseydeksi asetuttuaan toisen asemaan. 
Toivottaessaan toisen tervetulleeksi omaan olemiseensa eettinen subjekti on aina jo pluraa-
linen. (Levinas 1996.) 
 Noin kahden kuukauden iässä syntyy sosiaalinen hymy ja vauva osallistuu aktiivisesti 
sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Se ei kuitenkaan ole kognitiivista muodoltaan, vaan tun-
ne-kylpyä, tunnelmia (vauvakieli, lepertely, koskettelu, leikittely). Bruner ja Haste (1987, 
1–25) korostavat vauvaikäisen lapsen sosiaalisen vuorovaikutuksen kykyä ja merkitystä 
kehitykselle. He samoin kuin mm. Butterworth (1987), Dunn (1987), Greenspan (1998) ja 
Stern (1985) korostavat tunteiden merkitystä vuorovaikutuksessa, oppimisessa ja kognitii-
visessa kehityksessä. Psykoanalyyttisesta teoriasta poiketen Stern ei katso, että tässä vai-
heessa “I” olisi lapselle sama kuin “We”. Sense of core self mahdollistaa minän olemisen 
toisten kanssa (Stern 1985, 101.)  
 Seuraava kehityshyppy saavutetaan noin 7-9 kuukauden ikäisenä, kun vauva keksii, 
että hänellä on mieli yhtä hyvin kuin toisillakin. Tämä ilmenee toiminnassa, jossa lapsi 
näyttää lelua toiselle, tahtoo jotakin jne. Näin hän saavuttaa uuden sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen tason. Siinä myös päämäärä voi olla ristiriitainen. Nyt empaattisuuden tunne tulee 
ensi kertaa esiin. Hoivaajan empaattisuus, joka on ensiarvoisen tärkeää lapselle, tulee nyt 
näkyville lapsen kokemusmaailmaan.(Stern 1985, 126–128.) 
 Moraalin keskeisimpiä perusteita on empaattisuus (Hoffman 1984, Greenspan & Ben-
derly 1998). Se saa alkunsa ennen kielellistä kehitystä vuorovaikutussuhteissa. Tämä on 
mahdollista jo alle vuoden ikäisellä lapsella. Se on selvästi havaittavissa kyvyssä suhtautua 
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toisen tunteisiin. Jotkut lapset ovat herkempiä aistimaan toisen tunteita, mutta myös van-
hempien reagointi tunteitaan esille tuovaan lapseen vaikuttaa siihen, miten empaattisuus 
kehittyy. Jos lapsen tunteita ei kunnioiteta eikä niihin vastata, voi hän lakata ilmaisemasta 
itseään. Hän tavallaan muumioi tunteensa.(Goleman 1995, 96–110.) 
 Tällä on merkitystä sille, kuinka avoimesti lapsi maailmansa kohtaa. Keskeiseksi ky-
symykseksi nousee kuitenkin se, kuinka pitkälle subjektiivinen kokemus on jaettavissa. 
Aluksi kieli ei ole merkittävä, vaan yhteinen huomio, jaettu intentionaalisuus (pyrkimys) ja 
tunne. Autistisilla lapsilla tämä ei onnistu. Muodostuu lapsen subjektiivinen kokemus itses-
tä. Hän pystyy aistimaan toisen ihmisen psyykettä ja jakamaan tunteita. Inter-
subjektiivisuus on keskeisesti esillä lapsen kehityksessä. Jos tuota tunnetta ei synny, voi 
lapselle kehittyä psyykkisen eristyneisyyden tunne ja jopa psykoosi. 
 Affektiivisten tasojen jakaminen on perustavaa intersubjektiivisuudessa. Stern pitää 
in-teraffektiivisuutta samana asiana, josta psykoanalyytikot puhuvat peilaamisena ja 
empaattisena vastaavuutena. Kuinka voit päästä toisen ihmisen kokemuksen sisään ja 
ilmaista ilman sanoja, että olet saapunut? Tutkimukset osoittavat, että lapsen ja äidin välille 
syntyy yhteinen vuorovaikutuksen tapa, kuin musiikki, jolla he kommunikoivat keskenään. 
Keltikangas-Järvinen (2004) puhuu vaikeasta temperamentista kohtaamistilanteissa. Miten 
tämä vuorovaikutus alkaa toimia, jos lapsi on yliherkkä, itkee ja stressaantuu, eikä huoltaja 
tavoita yhteistä vuorovaikutuksen kieltä. Persoonan eettiselle kasvulle on tärkeää tuntemi-
nen, itsehillintä ja empaattisuuden kokeminen. Ongelmatilanne kohdataan, jos kaikki ei 
käy vanhempien näkökulmasta luonnollisesti. Kasvatustilanteessa luonnollinen vuorovai-
kutus tai dialogi ei toimi vielä kielellisellä tasolla, mutta vuorovaikutus tulisi saada synty-
mään toisin keinoin positiivisella tavalla.  
 Yhdeksän kuukauden ikäinen lapsi alkaa jo erottaa vaihteluita imitaatiossa ja vuoro-
vaikutuksessa. Se tekee lapsesta uudella tavalla vuorovaikutuksen osapuolen. Tätä kutsun 
“tunteiden samaksi aallonpituudeksi", affektiiviseksi mukautumiseksi (affect attunement). 
Se ilmaisee jaetun tunteen luonteen ilman tarkan sisäisen tason ilmaisua. Tätä ei voi kutsua 
empaattisuudeksi, sillä se on enemmän intuitiivista. Myös fysiologiset ja kehon tarpeet liit-
tyvät nyt vuorovaikutukseen osaksi sosiaalista peliä. (Stern 1985, 75 ja 140–142.) 
 Intensiteetti, aika ja muoto ovat tärkeitä affektiiviselle mukautumiselle. Näitä on jo 
pitkää filosofiassa, psykologiassa ja taiteessa pidetty amodaalisen kokemuksen laatuina. 
Näin eläminen tulee jaetuksi kokemukseksi. Tästä on lyhyt askel symboleiden käyttöön ja 
kielen maailmaan. Kokemuksen vitaaliaffekti sitoo vauvan tunteiden merkitykseen. Vitaa-
liaffekti ei ole jo luokiteltu tunne kuten ilo, suru ja viha. Se on kiinni elämän kokemisessa. 
Elämänvoiman tunteen lapsi voi kokea itsessään, mutta myös toisissa ihmisissä. Näitä tun-
teita kuvaavat dynaamiset ja kinesteettiset verbit, kuten syöksyminen, hiipuminen, purkau-
tuminen ja vetäytyminen. Vauvan tuntemuksia ohjaa keho, kuten nälkämyrskyssä. Stern ei 
näe niitä silti yhtä määräävinä kuin psykoanalyyttisessa ajattelussa.(Stern 185, 53–55 ja 
153.) 
 Jo puolitoistavuotiaan lapsen voidaan havaita tunnistavan toisen ihmisen tunteita ja 
tuovan niitä esille myös kuvitteluleikeissä. Useampilapsisissa perheissä konfliktien jälkeen 
tämän ikäinen pystyy myös jo lohduttamaan toista.(Dunn 1987.) Vaikka tunteet ovat mer-
kittävä vuorovaikutuksen kanava ja itsetuntemuksen alue jo varhaislapsuudessa, neuropsy-
kologisesti tarkastellen aivojen tunnealueet kypsyvät hitaasti. Limbinen systeemi ja aivo-
kuoren frontaalialueet, joihin neuropsykologinen tutkimus paikantaa tunteiden itsekontrol-
lin, tunteiden ymmärtämisen ja taiteellisen vastauksen kehittyvät vielä myöhäiseen nuoruu-
teen asti. (Goleman 1995, Kolb 1989.) Antropologian alueelta esimerkkinä voisi olla initi-
aatioriitit, jossa usein pojan ennen aikuiseksi pääsyä täytyy pystyä hillitsemään kivun ja 
pelon tunteet. Ensin siis ihmisen tulee oppia ilmaisemaan tunteensa ja sitten hallitsemaan 
ne kulttuuriin sopivalla tavalla, mutta myös rehellisesti itselleen. Tämä kuuluu myös mo-
raalikasvatukseen, etenkin moraalisen toimintaan ja käyttäytymiseen. 
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 Aivokuoren vauriot kehitysiän jälkeen voivat muuttaa yksilön persoonaa ja tunneil-
maisua. Sosiaalisesti luonteva ja rehellinen henkilö voi muuttua käytökseltään vastuutto-
maksi, valehtelevaksi ja kiroilevaksi. Neurologinen tutkimus tunnistaa useita aivovauriopo-
tilaita, joilla on vammautumisen jälkeenkin terveet loogiset ja muistitoiminnot, mutta jotka 
ovat menettäneet kykynsä hoitaa henkilökohtaisia ja sosiaalisia asioitaan. Moraalisuus on 
tiukasti kiinni aivotoiminnoissa, ei ulkopuolella henkimaailmassa (de Waal 1998, 237–
238.)  
 Frans de Waal (1998) näkee mm. apinoilla kieleen sitoutumatonta moraalista käyttäy-
tymistä toisen lohduttamisessa, riidan ratkaisussa, altruismin ja empatian ilmaisuissa jne. 
Hän liittää ne aivojen evolutionaaliseen kehittymiseen. Kohlbergin kognitiivis-strukturaali-
nen moraalikehitysteoria liittää lapsen moraaliajattelun kehittymisen puhtaasti rationaali-
seen ajatteluun. Sen taustalla on toki määrittävinä tekijöina mm. älykkyysosamäärä, rooli-
kyky ja tunteet. Psykoanalyyttinen teoria persoonan kehityksestä liittää moraalin vahvasti 
niihin. De Waal (1998) määrittelee tasoiksi moraaliset tunteet (empatiakyky, reiluuden ta-
ju, vastavuoroisuuspyrkimys), sosiaaliset paineet (ryhmä saadaan toimimaan yhteistyötä 
edistävällä tavalla) ja moraalisen arvostelukyvyn (reflektiivisyys ja johdonmukaisuuteen 
pyrkivä ajattelu). Näistä kaksi ensimmäistä voidaan havaita kaikilla kädellisillä. Viimeinen 
kuuluu lähinnä ihmisille. 
 Eksistentiaalis-fenomenologisessa filosofiassa tunteilla on tärkeä osuus subjektiivises-
sa maailmankuvassa. Rauhalan (1995) mukaan tunteet ovat läheisessä yhteydessä keholli-
suudessa esiintyviin kemiallisiin ja fysikaalisiin prosesseihin. Hänestä tunteita ei tulisi 
ymmärtää tai käsitellä ainoastaan fysiologisesti mitattavien orgaanisten prosessien kausaa-
lisesti tuottamina vaikutuksina ilman merkitystehtävää. Myös monet nk. emootiotutkijat 
pitävät tunteiden alkuperää biologisena, vaikka liittävätkin niihin olennaisena osana kogni-
tiivisen arvioinnin (mm. Lazarus 1991). 
 Fysiologinen kokemuksellinen tila vaatii tulkinnan, jotta se koetaan tunteena. Eksis-
tentiaalis-fenomenologinen filosofia määrittää psyykkisen ja henkisen rajan niin, että edel-
liselle on tunnusomaista elämyksellisyys ja jokin tajunnan sisäinen virittyneisyys. Psyyk-
kinen on läheisesti sidoksissa orgaaniseen elämään. Psyykkisellä tasolla ei ole omaa itse-
tiedostusta. Henkisellä tajunnan tasolla ihminen voi etääntyä oman psyykkisen peruskoke-
muksensa mukana olemisen tilasta ja tehdä siitä asian asioiden joukossa. (Rauhala 2009, 
69.) Tätä kokemista ei voida erottaa kognitiivisesta kehityksestä, sillä se rakentaa kokemi-
sen kokonaisuutta ja perustuu myös oppimiseen. Kun aikaisemmin tarkastelin ihmisen 
olemista ja olemassaolon ymmärtämistä totesin, että siinä katoaa ontologisen ja tieto-
opillisen erittelyn selvä raja. Kaikki elämyksellinen ja kokeminen muodostuvat merkityk-
siä luovan mielen ainekseksi. 
 Emootioita ei yleensä tarkastella pelkkänä tunnetilana, vaan kokonaisuutena. Siihen 
kuuluvat elämyslaadun lisäksi neurofysiologiset muutokset, ilmeliikkeet, erityinen käyttäy-
tymisvalmius ja kognitiiviset arvioinnit (Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1998, 164). 
Järvilehdon (1987) mukaan emootiot ovat osaltaan organismin kognitiivista toimintaa, tie-
donhankintaa suhteesta itseensä ja tavoitteisiinsa. Toisaalta tunteet toimivat ihmisen 
psyykkisen tasapainon säilyttämisen puolesta. Tunteita koskevaa tiedostusta voi myös har-
joitella moraalikasvatuksen alueella (Niiniluoto 1996). 
 Empaattisuuteen kuuluu neljä eri prosessia: 1) tunnetason resonanssi 2) empaattisen 
tiedon abstrahointi emotionaalisesta resonanssista 3) tämän tiedon integroiminen empaatti-
seen vastaukseen 4) roolin tunnistaminen. Kognitiivinen prosessi on erittäin tärkeä. (Schaf-
fer 1968; Demos 1984) Vaikka tietoisuus empaattisuudesta herää lapsessa jo varhain ja hän 
pystyy vuorovaikutustilanteissa jo alle kaksivuotiaana ymmärtämään toisen tunteita ja esi-
merkiksi lohduttamaan toista, tunteet kehittyvät lapsen kasvun myötä. Noin 3–6-vuotiaana 
tunneilmaisun kirjo rikastuu voimakkaasti (Dunn 1987). 
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 Aikuisille tehdyissä moraalia ja empaattisuutta kartoittavissa tutkimuksissa on havaittu 
vahva yhteys moraaliajattelun ja empatian välillä. Yleensä se perspektiivin ottamisena ja 
sympatiana liitetään hoivan etiikkaa, ei niinkään läheisesti moraaliajatteluun. Naisilla on 
havaittu olevan miehiä parempi kyky empatiaan.(Skoe 2010, 191–211.) 
 
9.4. Moraaliset tunteet ja kasvatus 
Eksistentiaalis-fenomenologinen filosofia tarkastelee tunteita juuri merkityksinä. Tunne-
merkitysten olemassaolo edellyttää kehollisuuden ja psyykkisyyden, mutta ne eivät kuiten-
kaan palaudu kehollisuuteen. Huomattava osuus tunteista on intentionaalisia eli ne tarkoit-
tavat jotakin viitatessaan tiettyyn ilmiöön maailmassa tai omassa kehossa. Ne ovat mielel-
lisiä ihmisen maailmasuhteen muotoja ja edellyttävät vastapuolenaan yksilön situaation. 
Esim. viha, rakkaus ja pelko kohdistuvat aina johonkin. (Rauhala 1995, 130–131.) Toisaal-
ta Rauhala tarkastelee mielialojen kaltaisia pitkäkestoisia tunnetiloja, kuten ahdistusta in-
tentionaalittomana kokemuksellisuutena.  
 Tunteet ja tieto ilmaisevat ihmiselle jotakin maailmasta. Ne auttavat orientoitumaan 
maailman ilmiöihin. Rauhala (1995, 132–133) pitää tunnetta tietoa primaarisempana maa-
ilmasuhteena (oivaltamisen muotona) ennen kuin käsitteenmuodostus on alkanut. Tämä ei 
tarkoita samaa kuin primitiivisyys. Tunne on ilmiötä subjektiivisesti arvioiva toiminto. Osa 
tunnemerkityksien laadusta on universaalisia siten, että kaikki ihmiset näyttävät kokevan 
niitä (perustunteet). Osa on selvästi kulttuurisidonnaisia. Myös tunteiden ilmaisun voimak-
kuus ja tapa on kulttuurisidonnaista. 
 Pienellä lapsella korostetaan usein toivon ja luottamuksen tärkeyttä (Erikson 1982). 
Eksistentialismissa keskeiset tunteet ovat Kiergegaardilla ahdistus, epätoivo, syyllisyys ja 
melankolia, Sartrella inho. Ne määrittävät suhdetta olevaan. Niiden suoranaista kohdetta 
on vaikea löytää, kuten monille muille intentionaalisille tunteillekin. Ne eivät kanna heik-
koa elämää. Siksi ne eivät voi olla elämän alussa mukana. Ne syntyvät myöhemmin itse-
tiedostuksen kautta. Kiergegaardille nämä käsitteet ovat keskeisessä asemassa yksilön kas-
vussa kohti autenttisuutta. Näillä negatiivisilla tunteilla on puhdistava positiivinen tehtävä 
kuljettaessa esteettiseltä tasolta älyn ja tunteen yhdistävään autenttisuuteen, uskon ratkai-
suun. (Liehu 1996, 65–75.) 
 Yleensä moraalisiksi tunteiksi luokitellaan altruismi (toisen auttaminen), empatia (toi-
sen asemaan asettuminen), syyllisyys ja häpeä. Ne liittyvät ensisijaisesti yksilön ja toisen 
kohtaamiseen. Ennen kielellistä vuorovaikutusta lapsi on jo oppinut erottamaan toisen ja 
oman tarkoituksensa. Ne voivat joutua vastakkain mm. turvallisuus- (luottamus) ja vaarati-
lanteissa, hyväksymisen ja hylkäämisen, kunnian ja nöyryytyksen tilanteissa. Myös asenne 
aggression ilmaukseen on muodostunut ennen kuin lapsi pystyy sitä sanallisesti ilmaise-
maan. Lapsen ja vanhempien varhainen vuorovaikutus kuvastaa näin selvästi perheen si-
säistä ja kulttuurellista tapaa. Se vaikuttaa myös lapsen itseilmaisuun. Toisen kunnioitta-
minen ja empatia ovat keskeisiä moraalin ominaisuuksia. (Greenspan & Benderly 1998, 
120–121.) 
 Raisa Caggiatoren (2008, 2009) mukaan aggressiolla määritellään kaikki tunteet, joita 
on vaikea hallita ja sietää. Näitä ovat raivo, ahdistus, kateus, uho, mustasukkaisuus, kos-
tonhimo, häpeä, viha ja pelko. Ne auttavat lapsen itsetunnon ja tahdon kehittymisessä. Ag-
gressio antaa voimaa, uskoa ja rohkeutta irrottautua ja itsenäistyä vanhemmista. Aggressii-
viset tunteet eivät ole huonoja. Niiden hallintaa tulee ohjata kuitenkin niin, ettei lapsi käyt-
täydy väkivaltaisesti. Temperamentiltaan erilaiset lapset ilmaisevat tunteita eri tavoin. 
 Sternin (1985,53–60) luokitelluissa tunteissa voidaan erotella aktivaatio ja hedoninen 
taso. Edellinen kuvaa laadun voimakkuutta ja jälkimmäinen miellyttävyyden/ epämiellyt-
tävyyden laatua. Vitaaliaffektin kaltaisiin tuntemuksiin tämä ei sovi, ja siksi tarvitaan uusi 
käsite. Vitaaliaffektit voivat olla aistittavina luokiteltujen tunteiden ollessa läsnä tai poissa. 
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Iloita voi monella eri tavalla. Voi olla ilon tai surun purkauksia jne. Esim. abstrakti tanssi 
on hyvä kuvaus ja ilmenemistapa vitaaliaffektille. Emergoituneen selfin vaiheeseen kuuluu 
amodalisen havainnon lisäksi fysionominen havaitseminen ja havainnot vitaaliaffektin vas-
taavuudella. (Stern 1985, 53–60.) 
 Freud (1964; 1982) tarkastelee psyykettä elämän- ja kuolemanvietin kautta. Ihmisen 
aggressiivisuus nähdään juuri thanatonin eli kuolemanvietin ilmauksena. Myös sosiobiolo-
ginen tutkimus näkee aggressiivisuuden tunteen kuuluvan keskeisesti ihmisen lajinsäilymi-
seen. Moraalin kannalta tämän tunteen ilmaiseminen on keskeisen tärkeää, sillä äärimmäi-
nen aggressiivisuus on elämää tuhoavaa. Vuorovaikutuksessa aggressiivisuus liittyy vallan, 
puolustautumisen ja itsen tehostamisen tilanteisiin. Aggressiivisuuden ilmausten katsotaan 
nykytutkimuksen mukaan kuuluvan sosiaalisesti ja kulttuurellisesti opittuun tapaan. Fyysi-
nen, suora aggressiivisuus katsotaan yleensä pojille kuuluvaksi. Kielellinen aggressiivisuus 
näyttäytyy yhtä voimakkaasti sekä tytöillä että pojilla. Epäsuora aggressiivisuus takana ta-
pahtuvan pahana puheena ja eristämisenä liittyy enemmän tyttöjen toimintaan (Björqvist et 
al. 1992).  
 Freud puhuu vieteistä ja viettien voimasta persoonassa, temperamenttitutkimus tempe-
ramenttipiirteiden ilmaisusta. Keltikangas-Järvisen mukaan temperamentti ja persoonalli-
suus tulee erottaa toisistaan. Ihmisen kehityksessä on sekä biologinen että sosiaalinen puo-
li. Temperantti on biologinen ja persoonallisuus kasvatuksen ja ympäristön tarjoamien ko-
kemusten tulos. Temperamenttipiirteet saattavat olla joillakin ihmisillä hyvin selkeitä ja 
ilmeisiä, mutta silti yksittäinen piirre ei ole ratkaiseva. Lopputulos on erilainen, jos korke-
aan impulsiivisuuteen eli voimakkaaseen tunteiden ilmaisemiseen yhdistyy taipumus posi-
tiiviseen mielialaan kuin jos mieliala on jatkuvasti negatiivinen. (Keltikangas-Järvinen 
2008, 30–31.) 
 Kaikkiin näihin liittyy yksilön persoonallinen tapa ilmaista itseään ja tunteitaan. Nii-
den ilmaisun ja itsehillinnän kannalta on keskeistä, miten lapsi asettuu suhteessa olevaan. 
Bronfenbrennerin ekologisen sosialisaatioteorian mukaan tärkein suhde on kasvuympäris-
tön mikrotasolla eli aluksi perheessä, päivähoidossa ja koulussa. Lapsen ja hoitavan van-
hemman vuorovaikutuksen suhde on nykytutkimuksissa osoitettu hyvin merkittäväksi. 
Toisinaan lapset saavat vanhemmat tuntemaan, että he ovat hyviä vanhempia, toisinaan 
vanhemmat saavat kokea, että yrittivätpä he mitä tahansa, he eivät onnistu (Keltikangas-
Järvinen 2008, 45.)  
 Psykoanalyyttisessä mielessä moraalisuhde on aina konflikti egoismin ja altruismin 
välillä. Gilliganille (1976) koko moraalisuuden motiivi on välttää sekä syyllisyyttä että hä-
peää. Ne ovat osa ihmisen psykologista luonnetta, sisäistä kipua. Moraaliuskomukset ja 
arvostelmat ovat näin älyllisiä arvostelmia, jotka häpeä ja syyllisyys alleviivaavat. Häpeä-
etiikka ratkaisee tilanteen suosimalla egoismia, syyllisyysetiikka altruismia. Näistä jäl-
kimmäiset liitetään usein pehmeisiin arvoihin ja kristilliseen etiikkaan, häpeäetiikka koviin 
arvoihin ja hyödyn moraaliin (machiavellismi) (mm. Kurki 1984). 
 Häpeä tuntuu enemmän kehollisena, kierauksena sydänalassa tai punastumisena, kun 
taas syyllisyys laskeutuu kuin tumma varjo vaivaamaan tajuntaa. Tangney (1995) katsoo-
kin, että häpeä on kokonaisvaltaisempi tunne, kun taas syyllisyys liittyy pikemminkin käyt-
täytymiseen. Häpeävä ihminen on huolissaan toisilta saamastaan arvostuksesta, syyllisyyttä 
poteva pohtii oman toimintansa vaikutusta toisiin. Häpeävä haluaa piiloutua tai vastakoh-
taisesti hyökätä vaikeassa tilanteessa, syyllisyyttä kokeva tunnustaa tekonsa ja pyytää an-
teeksi. Pienellä lapsella on häpeäntunteita mm. silloin, kun jo potalle oppinut joutuu ulos-
tamaan vieraassa ympäristössä. Häpeä liittyy lähinnä tarpeiden ja kehon hallintaan. Sosiaa-
listumien ja yhteisön sosiaaliset vaatimukset yksilöä kohtaan määrittävät sen, milloin näis-
tä tunteista tulee osa moraalista orientaatiota. Häpeän tunne tavallaan alleviivaa sallitun ja 
kielletyn tavan ilmaista itseä ryhmässä. 
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 Eksistentiaalis-fenomenologista ihmiskäsitystä tulkiten tunteet ovat keskeinen osa 
kokemista ja persoonan kasvua. Vaikka henkisyys tulee selkeämmin esille vasta vauvaiän 
jälkeen ja kielellisen kehittymisen myötä, on persoonan eettisen kasvatuksen kannalta kes-
keistä, miten lapsi tuntee vuorovaikutuksessa, oppii säätelemään tunteittensa voimakkuutta 
ja kehittyy empaattisuuteen. Tämä on mikrotason kasvatusympäristön haaste. Tutkimusten 
mukaan varhainen vuorovaikutus vanhempiin on keskeisen tärkeää tunneilmaisun kehitty-
misessä. Tärkeäksi nousee myös varhainen vuorovaikutus perheessä ryhmänä empaatti-
suuden kehityksen kannalta. Se ja altruismi vaativat ryhmän, johon lapsi kuuluu. Pienen 
perheen vaikeus onkin löytää keinoja näiden tunteiden kehittämiseksi. Lapsen pitäisi pääs-
tä harjoittelemaan niitä jo varhain. 
 Keltikangas-Järvinen (2008, 263) kuvaa tiivistetysti temperamentin yhteyttä elämän-
hallinnan syntyyn. Sisäisen kontrollin alku edellyttää, että lapsi saa keinot käsitellä tuntei-
taan, ja oppii taidon kontrolloida itseään. Kun hänet jätetään yksin tunteidensa kanssa il-
man, että häntä autetaan niiden käsittelyssä, vaikeutuu elämänhallinnan saavuttaminen. 
Taas tulee kuvaan temperamentti. Synnynnäisesti se vaikuttaa siihen, miten helppoa tai 
vaikeaa lapsen tunteiden käsittely on. Erityisesti apua tarvitsevat hyvin emotonaaliset, ujot, 
intensiiviset, negatiiviseen mielialaan taipuvaiset ja reaktiiviset lapset. 
 Tunteita on tärkeä oppia tunnistamaan, ilmaisemaan ja toisaalta tärkeä on myös oppia 
hillitsemään niitä sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Lapset, joilla on jatkuvia ongelmia täs-
sä, joutuvat usein syrjityksi kaveripiirissä. Käyttäytymistä, vuorovaikutustaitoja ja esimer-
kiksi aggression hallintaa voidaan kuitenkin opetella ryhmäharjoitusmenetelmien avulla. 
(Goldstein et al. 2009.) 
 Mikrotason vuorovaikutus on lapsen kasvun ja kasvatuksen kannalta keskeisintä. Eri-
tyisesti kasvatussuhteen alkuvaiheessa kasvattaja on ensisijainen maailmankantaja. Dialo-
ginen kasvattaja on ensisijaisesti kasvatettavan maailmasuhteen tulkki, kasvun auttaja,. 
Hän ottaa kasvatettavan näkökulman huomioon. (Värri 1997, 180.) Aristotelen luonteen 
hyveitä, Schwartzin perusarvojen hyväntahtoisuuden arvoja tai hyväluonteisuutta tulee har-
joittaa ja harjoitella pienestä pitäen perheessä ja päivähoidossa. Niiden merkitys on toisen 
eettisessä kohtaamisessa. 
 Tunteet ovat osa kokemista. Näin ne kuuluvat myös tajunnan merkityksiin ja henki-
syyteen. Empaattisuus kuuluu keskeisesti moraaliseen toimintaan. Empaattisuus on osa 
sosiaalista kompetenssia vuorovaikutustilanteissa toisen henkilön ja ryhmän kanssa. Tä-
män tutkimuksen kannalta on tärkeä huomata se, että psyykkisyyden ja tunteiden kautta 
persoonan eettinen kasvu alkaa jo varhaislapsuudessa.  
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10. Subjektiivisen maailmankuvan muodostuminen ja moraali 
 
10.1. Ajattelu, kieli ja intersubjektiiviset merkitykset 
Kielellä on keskeinen asema mielen merkitysten synnyssä, vaikka ne sisällöltään eivät ek-
sitentiaalis-fenomenologisen tulkinnan kautta palaudukaan vain kielen ominaisuudeksi. 
Kokemisen kokonaisuus on laaja ja kieli luokittelee niitä, laittaa järjestykseen ja eri kate-
gorioihin. Kieli on sekä sosiaalisen vuorovaikutuksen että ajattelun väline. Heidegger tote-
aa päinvastoin kuin Descartes: olen, siis ajattelen. (Steiner 1997, 108.) 
 Olemme maailmaan heitettyinä tavallaan tuomittuja toisten kanssa olemiseen. Se ei 
voi toteutua omilla ehdoillamme, vaan suhteessa toisiin heidän ehdoillaan. Olemisestamme 
tulee tosiasioiden täyttämä. Heidegger näkee tämä vieraantumisena itsestämme. Pelkona 
on, että muutumme keneksi tahansa (das Mann). (Steiner 1997, 108.) 
 Värri (2007) kuvaa väitöskirjassaan Hyvä kasvatus, kasvatus hyvään eettisen ja dialo-
gisen kasvatuksen ongelmaa. Siinä kasvattaja on kasvavan maailmasuhteen ensisijainen 
kantaja. Kasvattaja auttaa kohti hyvää elämää ja itseyttä. Hän ei aina tiedä, mitä hyvä on. 
Rauhalan eksitentiaalis-fenomenologisen ihmiskäsityksen mukaan persoonan subjektiivi-
nen maailmankuva syntyy suhteessa olevaan, situaation konkreettisiin ja ideologisiin mer-
kityksiin. Bronfenbrenner tarkastelee ekologisella sosialisaatioteorialla niitä suhteita, joissa 
lapsi kasvaa ja kehittyy. Hän korostaa mikrotason vuorovaikutussuhteita: vanhempia ja 
sisaruksia perheessä sekä päivähoitoa, koulua ja kaveripiirejä. Lapsi kasvaa ihmiseksi tois-
ten kanssa omassa yhteisössään. Tämä on tutkimuksen eettisessä tarkastelussa tärkeää ku-
ten myös se, että hänestä kasvaa vapaa ja vastuullinen, autenttinen subjekti. Siksi pitää tar-
kastella kieltä, ajattelua ja merkityksiä tarkemmin. 
 Toisen vuoden aikana lapsen kielellinen maailma puhkeaa. Se mahdollistaa uuden ta-
van jakaa kokemuksia. ”Being with”, toisten kanssa oleminen, laajenee huomattavasti. Se 
sallii myös lapsen rakentaa oman elämänsä tarinaa, narratiivia. Sternin mukaan kieli on 
kuitenkin kaksiteräinen miekka. Se tekee jotkin asiat vähemmän jaettaviksi. Toisaalla on 
eletty, toisaalla kielellisesti esitetty. Kieli voi aiheuttaa katkon itsen kokemiseen. (Stern 
1985, 162.) Rauhalalle (1993, 107) kielen merkitykset ovat mielen organisoitumisen uusi 
taso. Se luo subjektiivista maailmankuvaa ja näin myös itseyttä. 
 Teorioissa on esillä kolme perusoletusta ajattelun, kielen ja yksilön suhteesta. Bruner 
(1987) katsoo niiden esiintyvän yleisesti myös länsimaisessa filosofiassa. Ne ovat antaneet 
vaikutteita myös kehityspsykologiseen tarkasteluun. Egosentrismin mukaan vauvaikäiset 
lapset ovat kyvyttömiä ottamaan huomioon toista yksilöä. Vauvaikäisillä ei ole käsitystä 
toisen ihmisen mielestä. Vauvat pitää opettaa vuorovaikutukseen (egosentric perspective). 
Toiseksi ajatellaan, että on olemassa peritty yksilöllinen itseys. Se kehittyy ja on ihmisen 
universaali luonto, kulttuurista riippumaton (= saksalainen idealismi). Tämä itseys sosiaa-
listuu lopulta mm. internalisaation ja indentifikaation kautta. Näin ulkoinen tulee esitetyksi 
yksilöllisessä (= privacy). Kolmannen käsityksen mukaan itseys syntyy vuorovaikutukses-
sa vallitsevan kulttuurin kanssa (Bruner 1987, 85). 
 Husserlin elämismaailman käsite ja Heideggerin situationaalisuuden käsite kietovat 
yksilön historiallis-kulttuurelliseen viitekehykseen. Se on lapsitutkimuksessa näkyvissä 
mm. kontekstualismissa (mm. Bronfenbrenner 1979), sosiaalisessa konstruktionismissa ja 
dialektisessa ajattelussa (Vygotski). Lehtovaaran (1994, 178) mukaan on tuskin liioiteltua 
sanoa, että eksistentiaalisen fenomenologian käsitys ihmisen ja ympäröivän maailman suh-
teesta on vielä askeleen verran edellä Bronfenbrennerin ja Valsinerin esittämää konteks-
tisidonnaisuuden merkitystä tähdentävää ajattelua. Eksistentiaalisen fenomenologian kat-
sannossa ei tyydytä pitämään ympäristöä jonakin ulkoisena aistiärsykkeiden kokonaisuute-
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na, joka ympäröi ihmistä, vaan ihmisen situaatio, elämäntilanne on yksi ihmisen olemassa-
olon primaarinen rakennetekijä. 
 Tarkastelen nyt kielen ja ajattelun välistä yhteyttä lähinnä Piagetin ja Vygoskin kautta. 
Edellisen teoria on mukana siksi, että hänen ajattelunsa pohjaa fenomenologian tavoin 
Kantin ajatteluun ja siksi, että Kohlbergin kognitiivs-strukturaalisen moraalikehitysteorian 
taustalla oli Piagetin ajattelu. Valsiner (1987, 49–51) pitää hänen teoriaansa yksilö-
ekologisen viitekehyksen kautta tehtynä kehitystutkimuksena. Siinä yksilö toimii suhteessa 
ympäristöön tarkoituksenaan ratkaista jokin ongelma, jonka ympäristön rakenne tai yksilön 
päämäärät ovat luoneet. Interaktio ympäristön kanssa huomioidaan, mutta teoria ei ota kan-
taa ympärillä elävien ihmisten tavoitteelliseen toimintaan ja päämääriin.  
 Valsinerin (1987, 50–52) mukaan yksilö-sosioekologisessa näkökulmassa ihminen saa 
apua toiselta yksilön ja ympäristön transaktioprosessissa. Yksilön ratkaistessa jotakin it-
sensä ja ympäristön välillä olevaa ongelmaa tapahtuma ei ole pelkästään yksilöllinen, vaan 
myös sosiaalinen. Valsiner katsoo Vygotskin ajattelun edustavan tätä viitekehystä. 
 Moraalikehityksen kannalta on tärkeä ottaa näkökulma siihen, ”pakotetaanko” lapsi 
kielen avulla sosiaalisuuteen, vai voiko kielen nähdä myös vain välineenä jo sosiaalisuu-
teen luontaisesti pyrkivälle persoonalle. Piagetin mukaan adaptoitumalla ympäristön ehtoi-
hin älylliset toiminnot strukturoituvat ja jäsentävät ympäristön ehtoja. Adaptaatiolla on 
kaksi toisiaan täydentävää toimintamuotoa: assimilaatio ja akkomodaatio. Edellisessä uusi 
kohde sulautetaan jo olemassa olevaan rakennelmaan. Kyseessä on ympäristöstä saadun 
virikkeen tai ärsykkeen havainnoiminen ja tulkinta olemassaolevien edellytysten kautta. 
Akkommodaatiossa ihminen mukauttaa eli kehittää älylliset toimintansa ympäristön ehtoi-
hin. Se etenee ristiriitojen ja älyllisten ongelmien kautta määrällisinä ja laadullisina muu-
toksina. Ne ilmenevät yksilöiden eri kehitysvaiheina. Niiden järjestys on sama. (Inhelder & 
Piaget 1958.)  
 Sisäinen puhe kehittyy pitkällisten toiminnallisten ja rakenteellisten muutosten myötä. 
Se haarautuu lapsen ulkoisesta puheesta egosentrisesti sosiaalisen funktion eriytyessä. Lo-
puksi kielelliset rakenteet muuttuvat lapsen ajattelun perusrakenteeksi. Sen kehitys on riip-
puvainen kielestä, ajattelun välineestä ja lapsen sosiokulttuurisesta kokemuksesta. Sisäisen 
puheen kehitys määräytyy pääasiallisesti ulkoapäin. Lapsen logiikan kehitys, kuten Piage-
tin tutkimukset osoittavat, on hänen sosiaalistuneen kielensä suora funktio. (Inhelder & 
Piaget 1958.) 
 Tämä Piagetin ajattelu näkyy myös hänen moraaliajattelua kuvaavassa teoriassaan. 
Egosentrinen lapsi sosiaalistuu kielen ja ajattelun kehittymisen kautta yhteisöönsä. Lapsen 
moraalijattelun kehitys alkaa Piagetin mukaan 6-vuotiaana ja päättyy 12-vuotiaana. Myö-
hemmin tämä näkemys on osoitettu vääräksi. Intentio tulee esille ennen kielellisen kom-
munikaation kykyä. Se on ehkä myös taustalla kielelliselle kehitykselle. (Stern 1985, 130). 
Stern (1985) ja Vygotsky (1982) lähestyvät kieltä ja ajattelun egosentrisyyttä lapsen sosi-
aalista vuorovaikutusta korostaen. 
 Teoksessaan Ajattelu ja kieli (1982 alkup. 1931) Vygotski päätyy olettamukseen, että 
ajattelulla ja kielellä on erillinen alku. Ne yhtyvät symbolifunktion heräämisen jälkeen. 
Näin esim. apinoiden ja ihmisten ajattelu olisi alkujaan samanlaista, mutta eriytynyt kielel-
lisen kehityksen jälkeen. Kielellinen ajattelu ei ole luontoperäinen, luonnollinen käyttäy-
tymismuoto vaan yhteiskunnallishistoriallinen. Siksi sitä luonnehtii joukko erityisominai-
suuksia ja lainmukaisuuksia (Vygotski 1982, 104). 
 Vygotskin mukaan Piaget katsoo ajattelun kehittyvän autismista sosiaalistuneeseen 
puheeseen (autismi samassa merkityksessä kuin Freudilla) ja kvasihallusinaatiosta suhtei-
den logiikkaan. Hän pyrkii seuraamaan, miten lasta ympäröivien aikuisten puheen ja ajatte-
lun vaikutukset assimiloituvat lapsen ajatteluun. Miten ne muuttavat lapsen psykologista 
olemusta? Piagetille lapsen ajattelun historia on tämän psyykeä määräävien syvästi intiimi-
en, autististen momenttien vähittäistä sosialisaatiota. Sosiaalinen sijoittuu kehityksen lop-
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puun. Sosiaalinen puhe ei myöskään edellä egosentristä, vaan seuraa sitä kehityshistorias-
sa. (Vygotski 1982, 48.) 
 Vygotskin lähtökohta on melkeinpä vastakkainen. Puheen ensimmäinen funktio on 
tiedostaminen, sosiaaliseen suhteeseen ja ympäristöön vaikuttaminen. Lapsen ensimmäi-
nen puhe on siten sosiaalista. Se eriytyy vasta myöhemmin egosentriseksi ja kommunika-
tiiviseksi. Egosentrinen puhe syntyy siten, että lapsi siirtää sosiaalisen käyttäytymisensä ja 
kollektiivisen yhteistyön muodot henkilökohtaisten psykologisten funktioiden piiriin. Tätä 
kautta sisäinen puhe syntyy. Se on hänen sekä autistisen että loogisen ajattelun perustansa. 
Autistinen ajattelu on alitajuista. Ajattelua hallitsee toimintojen logiikka, mutta ei ajattelun 
logiikka. Se ei ole vielä suuntautunutta ajattelua, järkevää (Vygotski 1982, 28–38 ja 49). 
 Vygotskin mukaan kehitys etenee seuraavasti: sosiaalinen puhe- egosentrinen puhe- 
sisäinen puhe. Piagetilla kielellis-looginen ajattelu etenee puolestaan: ei-kielellinen autisti-
nen ajattelu-egosentrinen puhe ja egosentrinen ajattelu - sosiaalistunut puhe ja looginen 
ajattelu. Toiminnan ja käytännön avulla Vygostki selvittelee egosentrisen puheen tehtävää 
lapsen ajattelun kehittymisessä. (Vygotski 1982, 50 ja 53.) Piagetin ajattelussa egosentri-
nen lapsi tavallaan pakotetaan yhteistoimintaan, sosiaalisuuteen. Syntyy katkos biologisen 
ja sosiaalisen välille. Vygotskilla tämä samanlainen ajattelun piirre yhdistää Piagetia ja 
psykoanalyytikkoja. Ulkoinen ympäristö nähdään tekijänä, joka painostavana voimana pa-
kottaa persoonaa rajoittamaan viehtymyksiään, muuttamaan niitä ja etsimään niille kierto-
teitä. (Vygotski 1982, 58.) 
 Vygotskin mukaan kaikki lapsipsykologit, jotka erottavat biologisen ja sosiaalisen, 
ajautuvat kahden maailman ajatteluun. Siinä toisaalla on alkuperäinen, yhtenäinen lapsen 
sielu ja toisaalla toinen, joka syntyy aikuisten vaikutuksesta. Se kokee maailman kategori-
oissa, kaksi maailmaa, kaksi todellisuutta. Näin esim. Piagetilla lapsen ajattelun sosiaalis-
tumisprosessi on ulkoista, vierasta, mutta samalla ainoa ehto loogisuudelle. Sosiaalistumi-
nen on lapsen egosentrisyyden voittamista. Hän ei enää ajattele itseään varten, vaan alkaa 
mukauttaa ajatteluaan toisiin.  
 Kun ajattelun kehitystä tarkastellaan eläinmaailman ja varhaislapsuuden sisäisen pu-
heen ja kielellisen ajattelun kehityksenä, havaitaan itse kehitystyypin muuttuvan biologi-
sesta yhteiskunnallis-historialliseksi. Kielellinen ajattelu ei ole luontoperäinen käyttäyty-
mismuoto, vaan yhteiskunnallis-historiallinen. Siksi sitä luonnehtii joukko erityisominai-
suuksia ja lainmukaisuuksia. Niitä ei voi löytää luontoperäisten kielien ja ajattelun muo-
doista (Vygotski 1982, 104). Kuitenkin nykyisen neurologisen tutkimuksen mukaan aivoil-
la on valmius ottaa vastaan puhuttu kieli. Sisäinen puhe kehittyy pitkällisten toiminnallis-
ten ja rakenteellisten muutosten myötä. Se haarautuu ulkoisesta puheesta egosentrisen ja 
sosiaalisen funktion eriytymisen myötä. Lopuksi lapsen omaksumat kielelliset rakenteet 
muuttuvat hänen ajattelunsa perusrakenteeksi. Kehitys riippuu näin kielestä, ajattelun väli-
neestä ja lapsen sosio-kulttuurellisesta kokemuksesta. (Vygotski 1982, 104.) 
 Vygotskin mukaan oppiminen voi edeltää myös kehityksen tasoa. Lähikehityksen 
vyöhykkeellä vanhempien jäljittely ja heidän kanssaan yhdessä oleminen muuttuu kehitys-
tasoksi seuraavassa vaiheessa. Sen, minkä lapsi tänään osaa tehdä yhteistyössä, sen hän 
huomenna osaa tehdä itsenäisesti. Vain sellainen opetus on hyvää, joka kulkee kehityksen 
edellä ja vie sitä perässään. (Vygotski 1982, 185–186.) 
 Vygotskin mukaan sanan merkitystä vastaavat yhdistelmät eivät kehity vapaasti eivät-
kä spontaanisesti lapsen itse määrittelemiä reittejä. Niiden kehityssuunnan määräävät ai-
kuisten puheeseen vakiintuneet sanojen merkitykset. Lapsi ei voi kuitenkaan suoraan 
omaksua aikuisten ajattelutapoja. Lopputulos on aikuisen kaltainen, mutta silti erilainen 
pseudokäsite. Se on ulkoisesti sama, mutta sisällöllisesti eri.(Vygotski 1982, 130–131.) 
 Myös Brunerin (1987) mielestä ensin lapsen kieli on lähinnä viittaavaa ilman kunni-
anhimoista merkitystä. Ne kehittyvät hiljalleen, mutta ei ole koskaan valmis. Kielessämme 
on kylläkin pysyvyyttä luovia elementtejä, kuten nimitykset, mutta merkitykset eivät kos-
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kaan ole täysin selviä. Siksi tarvitsemme kirjallisuutta, draamaa jne. Kielen avulla opitaan 
myös kulttuurin merkitykset. Yksilön Self ei ole koskaan irrallaan kulttuuris-historiallisesta 
olemassaolosta. Metakognitio liittyy kulttuuriin. Niiden prosessien kehitys, jotka myö-
hemmin johtavat käsitteiden muodostumiseen, juontavat juurensa kaukaa lapsuudesta. Ne 
älylliset funktiot, jotka erityislaatuisena yhdistelmänä ovat käsitteenmuodostusprosessin 
psykologinen perusta, kypsyvät vasta puberteetti-iässä. Käsitteet eivät ole mielessä erillisi-
nä kuin herneet pussissa. Muutoinhan kaikki käsitteiden keskinäisiä suhteita vaativat ajat-
teluoperaatiot olisivat mahdottomia, samoin kuin maailmankatsomuskin. Erillisen käsitteen 
olemassaolo olisi mahdotonta ilman sen suhteita toisiin käsitteisiin. Jo käsitteen luonne 
edellyttää käsitejärjestelmää. (Vygotski 1982, 196.)  
 Vygotskyn ajattelu tukee kahdella tavalla Rauhalan eksistentiaalis-fenomenologisen 
ihmiskäsityksen tapaa ajatella subjektiivisen maailmankuvan muodostumista. Yksilö on 
luontojaan avoin, vuorovaikuttava ja dynaaminen. Suhde olevaan alkaa muodostaa hänen 
subjektiivista maailmankuvaansa. Siinä kielellä ja sen merkityksillä on tärkeä asema. Lapsi 
on sosiaalisesti suuntautunut ja aiemman analyysin mukaan myös normaalin kehityksen 
ollessa kyseessä, kehon, tajunnan psyykkisyyden ja tunteiden kanssa maailmaa hahmotta-
va. Eksistentiaalis-fenomenologinen ajattelu menee situaation määrittelyssä vielä pitem-
mälle. Lehtovaaran tavoin voimme sanoa, että lapsella on mahdollista rakentaa subjektii-
vista maailmankuvaansa sekä kokemuksen että kielen avulla. Ihminen ei koe itseään erilli-
senä maailman merkityssuhteista, vaan niihin liittyvänä. Ihmisen itseensä liittämät merki-
tyssuhteet kietoutuvat yhteen muiden kanssa. Ne muodostavat subjektiivisen maailmanku-
van. (Lehtovaara 1994, 343–344.) Ei ole ensisijaisen tärkeää, mitä sanotaan, vaan myös 
miten ja missä sanotaan. Vuorovaikutustilanne on kokonaisuus, jonka lapsi aistii. Toisen 
henkilön sanominen samassa asiassa on erilainen kuin toisen, koska tunteet ja sosiaalinen 
vuorovaikutus on mukana. Siksi kasvatussuhde eri henkilöillä on erilainen. Subjektiivinen 
maailmankuva siis muotoutuu tajuntaan kokemisen kokonaisuutena. Siinä kieli ja siihen 
sidotut merkitykset ovat keskeisiä, vaikka ne eivät kokonaan määritä persoonaa ja hänen 
itseyttään. Kun lapsi muodostaa objektin itsestään ja pystyy nostamaan psyykkisen ja situ-
aation merkitysten tasolle, hänen henkinen puolensa alkaa kehittyä. Persoonan eettisen 
kasvun ja kasvatuksen kannalta on keskeistä, miten subjektiiviseen maailmankuvaan alkaa 
muodostua käsitys omasta itseydestä ja situaation arvorakenteesta. Tässä merkitykset kie-
lellisessä muodossa ovat kulttuurisidonnaisia ja annettuja. 
 Kuitenkin Vygotski (1982, 209–215) pitää tärkeimpänä löytönään sitä, että sanojen 
merkitykset kehittyvät eivätkä näin ole pysyviä ja muuttumattomia. Sanan merkitys on sa-
maan aikaan sekä kielellinen että älyllinen ilmiö. Se muuttuu lapsen kehittyessä ja ajatuk-
sen toimintatapojen myötä. Merkittävää on, että ajatuksen suhde sanaan on prosessi, ei tila. 
Vaiheittaisen muutoksen ilmeneminen tekee siitä funktionaalisen kehityksen, joka ei ole 
sidottu ikään. Ajatus ei pelkästään ilmene sanassa, vaan toteutuu siinä. Sana ei rajoitu viit-
tamaan tiettyyn kohteeseen. Se erittelee ja yleistää sekä samalla analysoi kohteen ja liittää 
sen järjestelmään. Tämä on kehittynyt kielen koodeihin yhteiskunnan historian kuluessa. 
Lapsen kehittyessä sanan kohdeviittaus voi pysyä samana, mutta sen merkitys (sisäinen 
semanttinen rakenne) kehittyy. (Luria Jälkisanat 1982, 258–259.) 
 Vygotskin erityisenä mielenkiinnon kohteena oli kielen, ajattelun ja tahdonalaisten 
psyykkisten toimintojen muotoutuminen. Hänen näkemyksessään olennaista osaa kehityk-
sessä esitti ihmiselle ominainen välineellinen toiminta. Se ilmeni työkalujen ja esittävien 
merkkien käyttönä. Kognitiivinen kehitys merkitsi Vygotskille luontaisten psyykkisten 
prosessien jatkuvaa uudelleen rakentumista ja uudenlaisten funktionaalisten systeemien 
kehittymistä sosiaalisen vuorovaikutuksen ja kulttuuristen artefaktien avulla.  
 Vasta viimeisinä elinvuosinaan Vygotski alkoi pohtia myös kokemusten ja emotionaa-
listen prosessien osuutta ihmisen toiminnan säätelyssä. Näin hän päätyi näkemykseen, jon-
ka mukaan ympäristötekijät eivät suoraan määrää lapsen kehitystä. Olennaisempaa on se, 
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missä vaiheessa ja miten lapsi ne kokee. Siksi persoonallisuuden ja ympäristön suhteita 
kuvaavaksi analyysiyksiköksi oli otettava lapsen emotionaalinen kokemus ympäristöstään. 
Sama ympäristö voi tuottaa hyvinkin erilaisia psyykkisiä seurauksia riippuen paitsi lapsen 
iästä myös hänen muista ominaisuuksistaan. (Koski-Jännes 2005, 13–26; Vygotski 1982, 
382–385.) 
 Haaparanta (1994, 27–35) pohtii Husserlin merkityskäsitettä ja toteaa, ettei edes Hus-
serlin kohdalla ole mieltä puhua merkityksestä, joka löytyy puhutun tai kirjoitetun kielen 
takaa. Noemat (ja Fregen mielet) voidaan tulkita tietoisuuden rakennustyön tuloksiksi. Sil-
loin merkityksen antaminen ei ole muuta kuin fenomenologisen maailman rakentamista 
akteissa. Kielelliset merkitykset ovat myös merkityksiä jollekin toiselle subjektille. Koska 
me pyrimme kielellisten aktien kautta viestimään jotakin, kielellisten merkitysten luominen 
ei voi olla täysin vapaata. Se nojaa konventioihin. 
 Tajunta on ihmisessä mielien (noemojen) oivaltamisen ja niiden keskinäisiin suhteisiin 
asettumisen jatkuva prosessi. Mielet ovat pääasiallisesti todellisuuden yksilöllisesti rajau-
tuneen osan ideaalisia ominaisuuksia. Niistä muodostuvat merkityssuhteet ovat laadullises-
ti erityyppisiä ja tietoisuusasteeltaan vaihtelevia. Samaa tyyppiä edustavat merkityssuhteet 
eroavat toisistaan spesifien sisältöjensä johdosta. Ne muodostavat ihmisissä subjektiivisen 
maailmankuvan. Se edustaa rajautunutta, kehkeytynyttä ja toimivaa osallisuutta intersub-
jektiivisessa merkityssfäärissä. Se erottuu jyrkkärajaisesti fyysisten olioiden avaruudesta. 
(Rauhala 1995, 157–158.) Merkitys ei siis eksistentiaalisen fenomenologian katsannossa 
ole sidottu kieleen, vaikka se välittää myös merkityksiä. Keskinäinen ymmärrys seuraa 
heideggeriläisessa katsannossa siitä, että samassa kulttuuripiirissä, yhteiskunnassa ja yhtei-
sössä jäsenillä on yhteistä ja piirteiltään samoin organisoituvaa faktisuusperustaa myös eri 
ihmisten kokemuksille (Rauhala 1993, 107). 
 Kun lapsi muodostaan jostakin kokemuksesta kielellisen merkityksen, se on osa tajun-
nallisuutta. Merkityksen paradigma kuitenkin antaa mahdollisuuden persoonan ja ajattelun 
muuttumiseen ja kehitykseen. Jos jokin merkitys on väärä, se voi muuttua tiedostamisen 
kasvaessa. Tämä kuitenkin edellyttää, että kasvava tuntee itsensä yksilöksi, jonka persoona 
ei riipu juuri tuosta merkityksestä. Jos persoonan subjektiivinen maailmankuva on tiukasti 
ulkopäin sidottu tiettyihin merkityksiin, jotka eivät subjektin kannalta ole tosia ja autentti-
sia, ja persoonan kasvussa ei ole arvostettu subjektin itseytymisen ajatusta, voi tämän pe-
rusarvon merkityksen murtumisella olla kohtalokkaat seuraukset myös yksilön hyvinvoin-
nille. Tästä ovat esimerkkinä henkilöt, jotka tiukan aatteellisen tai uskonnollisen kasvatuk-
sen jälkeen ovat kokeneet annetut arvot vääriksi ja tahtoneet kehittää persoonaansa uusien 
totuuksien pohjalta. Tämä on vaatinut kaiken turvallisen hylkäämistä ja itsen uudelleen 
luomista. 
 Miten subjektiivisen maailmankuvan merkityssuhteiden kirjava mosaiikki ei olekaan 
kaaos, vaan yleensä suhteellisen ehyt mielellinen järjestelmä, joka suhteellisen hyvin ku-
vastelee persoonan olemistapaa, maailmasuhdetta ja pystyy vielä ohjaamaan ihmisen elä-
mänkulkua? Rauhalan mukaan siksi, että uudet mielelliset sisällöt sijoittuvat omiin merki-
tysyhteyksiinsä.(Rauhala 1995, 158–159.)  
 
10.2. Sosiaalinen järjestys ja moraalitieto osana subjektiivista 
maailmankuvaa  
Lapsen subjektiivinen maailmankuva alkaa kehittyä heti syntymän jälkeen suhteessa ole-
misen kautta. Dasein on avoin maailmalle. Esiymmärtäneisyydessä mukana olemisen eh-
dot ovat mahdollisuuksia. Ihmisellä on siis kyky sosiaaliseen vuorovaikutukseen oman 
temperamenttinsa pohjalta. Hän pystyy oppimaan kielen.  
 Kielellisen kehityksen alkaessa subjektiivinen maailmankuva saa uusia merkityksiä. 
Niihin liittyy voimakkaasti situaation kulttuurellisia piirteitä. Arvot ovat ideaalisina teki-
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jöinä lapsen situaatiossa valmiiksi valittuina sen mukaan, mihin kulttuuriin, uskontoon tai 
katsomukseen perhe tai huoltaja kuuluu. Perheen, päivähoitopaikan ja koulun kasvatusyh-
teisöt ovat merkittävimmässä asemassa (mm. Bronfenbrenner 1981).  
 Eksistentiaalis-fenomenologisen ihmiskäsityksen ja dialogisen kasvatusnäkemyksen 
mukaan vanhempien tulisi tukea lasta kohti hyvää elämää ja itseyttä sekä oman elämänsä 
hallintaa. Se määritellään kuitenkin eri tavoin eri kulttuureissa, yhteisöissä ja perheissä. 
Aina kasvattaja ei edes tunnista, mikä on hyväksi hänelle tai lapselle. Värrin (1997) mu-
kaan se ei vapauta vanhempaa kasvatusvastuusta eikä siitä, että kasvatuksen päämääränä 
tulisi olla edellä mainitut ihanteet. 
 Tässä tutkimuksessa arvomääritelmässä lähdettiin siitä, että hyvä on olemassa arvona. 
Totuus, hyvyys ja kauneus ovat perusarvoja. Yksilöt ja yhteisöt suuntaavat toimintaansa 
niihin. Arvojen määrittelyn tavat ovat yhteisöissä kulttuurisidonnaisia ja muuttuvia. Myös 
yksilön kyky tietää, tuntea ja arvioida arvoja on erilainen ja kehittyvä. Siksi persoonan eet-
tistä kasvua voidaankin ajatella tapahtuvan. Myös kasvatuksen avulla pyritään siihen. Jos 
kasvattajalla ei ole omaa selkeää arvomaailmaa, yleiset ja tutut hyvät, Das Mann tai perin-
ne alkavat toimia. Schwartz (1994) kutsuu niitä turvallisuus-, perinne- ja hyväntahtoisuus-
arvoiksi. 
 Oman selkeän arvomaailman uhkana on se, ettei kasvattaja huomioi lapsen näkökul-
maa kasvatustilanteessa. Siitä tulee silloin yksipuolisesti ulkoa iskostettu valmis malli. Se 
ei jätä tilaa persoonan omalle kasvulle. Kuitenkin jokin tieto siitä, mikä on oikein ja väärin 
annetaan. Sama pätee toimintaan suhteessa toisiin. Keltikangas-Järvinen (2004, 2008) kat-
soo, ettei kasvatus pyrikään yksilön itseyden ideaaliin, vaan päämääränä on sosiaalistaa 
yksilö käytökseltään niin, että hän toimii yhteisössä. Tässä korostuu kasvatuksen sosiaalis-
tava osa. Lapseen siirretään yhteisön tavat, normit ja perinteet. Sosiaaliset taidot ovat hy-
vän kasvatuksen keskeisiä ominaisuuksia. Tämä ilmenee myös hyvän ja tavoiteltavan per-
soonan käyttäytymismäärittelyssä. Kiinalaisen ja amerikkalaisen äidin näkemys hyvin kas-
vatetusta lapsesta oli tutkimuksen mukaan miltei vastakkainen. Jälkimmäinen piti ihannoi-
tavana persoonana ulospäin suuntautuvaa, kun taas kiinalaiselle se oli huonoa käytöstä. 
Hän näki puolestaan hiljaisen ja kuuliaisen lapsen hyvänä tavoitteena. (Keltikangas-
Järvinen 2004.) 
 Arvojen siirtymistä perheessä vanhemmilta lapsille on tutkittu nuorilla. He pystyvät jo 
itse kuvaamaan, mitä arvoja ajattelevat vanhempiensa välittävän. Barnin et al (2010) teke-
män tutkimuksen mukaan vanhemmat välittivät nuorille perinne- ja turvallisuusarvoja sekä 
hyväntahtoisuutta, itseohjautuvuutta ja universaaliutta. Suoriutumisen ja mielihyvän arvot 
jäivät kasvatuksessa sivummalle. Nuoret omaksuivat näitä arvoja, jos suhde kasvattajaan 
oli samalla läheinen ja arvostava ja jos siinä oli molemminpuolisen vaikuttamisen ilmapii-
ri. Kaikki arvo eivät siirtyneet. Nuoret itse korostivat enemmän virikkeisyyttä ja mielihy-
väarvoja. Suora arvojen siirtäminen ilman nuoren oman valinnan mahdollisuutta koettiin 
uhkana. 
 Nämä tekijät ovat valittuina situaatiossa lapsen syntyessä. Suhteessa oleminen ja ko-
kemukset alkavat muodostaa lapsen subjektiivista maailmankuvaa. Jo valittu voi tuntua 
huonossa kasvuympäristössä tuomiolta. Näin ei silti tarvitse olla. Kaksostutkimusten mu-
kaan samalla geenistöllä ja samassa perheessä kasvaneilla lapsilla on paljon samaa. Heidän 
persoonansa eivät silti ole identtiset. Jokainen muodostaa oman suhteensa situaatioon, ja 
tajuntaan muodostuva subjektiivinen maailmankuva on yksilöllinen, vaikka yhteisiä piirtei-
tä voidaankin määrittää. Arvojen omaksumistilanteessa vaikuttaa lapsen motivaatio ja van-
hempien kanssa koettu arvostava ja läheinen vuorovaikutussuhde. Lisäksi on havaittu, että 
vanhemmat eivät aina halua nähdä lapsissaan niitä arvoja, joita itse arjessa edustavat. Sen 
sijaan he koettavat kasvatuksen kautta siirtää heihin muita. (Grusec & Goodnow 1994.) 
 Klaus Helkama (2009, 136–138) tiivistää moraalin synnyn alkuperää kahdesta näkö-
kulmasta. Toisen lähtökohtana moraalikoodin yhtenä piilofunktiona on suojella ryhmän 
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jäseniä sairauksilta (yhteiset tavat, sisäryhmän suosiminen jne.). Toinen tutkimussuunta 
painottaa kunnioitusta osana ihmisluontoa. Lapset tulevat tietoiseksi ympäristön standardi-
en olemassaolosta noin puolentoista vuoden iässä ja alkavat noudattaa niitä samassa iässä 
eri puolella maailmaa. Dore (1985, 15) kuvaa kriittisenä aikana lapsen kehityksessä puhu-
misen ja kävelemisen alkamista. Se on uudelleen organisoitumisen aikaa. Tuolloin äidin ja 
lapsen kahdenkeskinen suhde saa sosiaalisen järjestyksen muotoja. Kielellinen itseys luo 
perustan, jonka kautta lapsi voi alkaa kuvata olemistaan narratiivina. (Stern, 1985.) 
 Lapsen minän, persoonan, tulee alkaa käyttäytyä ja osin organisoitua sosiaalisen jär-
jestyksen mukaan. Siinä on paljon toimintojen jäljittelyä, matkittua ja mallioppimista. Osa 
opitaan vanhempien ohjauksessa. Milloin syödään, miten syödään, saako kaataa soseet lat-
tialle, saako lyödä toista lusikalla jne. Vygotski tarkastelee tätä vaihetta aikana, jolloin ul-
koa/sisälle -periaate toimii vanhempien kielellisellä ohjauksella. 
 Vuorovaikutuksessa syntynyt kielellinen merkitys ja tarkoite eivät aina kohtaa, mutta 
ollessaan suhteessa todellisuuteen tajuntaan alkaa muodostua merkityksiä, jotka ovat osa 
subjektiivista maailmankuvaa. Dasein kohdatessa maailman se olemisen avautumisen kaut-
ta esiymmärtää oliomaailman. Kehollisuudella aistiminen ja kokemusten jäsentyminen ta-
junnallisuudessa aloittivat itseyden synnyn. Ympäristöä tutkiva lapsi muodostaa kokemuk-
sistaan tunteita ja skeemoja, joilla hän alkaa erottaa samankaltaisuutta ja yhteenkuuluvuut-
ta ja toisaalta erilaisuutta ja toiseutta.  
 Minän synty ja kehittyminen ovat osa prosessia, jossa yksilö arvioi itseään toiseudes-
sa. Oma kokonaisuus ja itsen hallinta ovat välttämättömiä minää ylläpitäviä tuntemuksia. 
(Vuorinen 1998, 132–134.) Ne antavat palautetta omasta onnistumisesta ja yhteenkuulu-
vuudesta. Myös arvojen ja moraalin sisäistymistä hallitsee psykologian samastumisen me-
kanismi. Siinä pyritään tulemaan toisen kaltaiseksi, jotta oma käyttäytyminen olisi hyväk-
syttyä yhteisössä. De Waalin mukaan tämä sosiaalisen paineen tunne, sosiaalisen säännöl-
lisyyden taju, on mukana myös kädellisten toiminnassa yhteisöön liittyvänä moraalisena 
vaateena (de Waal 1998, 107). 
 Tarve samastua on tiedostamaton. Samastumisessa yksilö omaksuu kohteensa asentei-
ta, arvoja ja toimintatapoja. Mallioppiminen ja jäljittely ovat lähellä samastumisen meka-
nismia, mutta ne on syytä pitää erillisinä. Piagetin viivästetty jäljittely on kuitenkin lähellä 
samastumista esim. silloin, kun pieni lapsi jäljittelee vanhempiensa toimintamalleja. Ne 
auttavat häntä lisäämään ulkoisia toimintoja ja näin pitämään yllä minän eheyttä. Samas-
tuminen auttaakin minän eheyttämisessä esille tulevia ongelmia ratkottaessa. (Vuorinen 
1998, 132–134.) 
 Peilaaminen on ulkoinen teko. Siinä lapsi etsii aktiivisesti minäkokemustaan selkiyttä-
vää palautetta. Samastuminen on sisäistä työskentelyä. Siinä muokataan mielikuvia itsestä 
ja pyritään vahvistamaan autonomiaa. Samastuminen on se mekanismi, johon ihmissuh-
teissa tapahtuva sisäistäminen perustuu. Yksilö valitsee itse ne samastumiskohteensa, jotka 
palvelevat parhaiten senhetkisiä tarpeita. Niillä muokataan kohdetta koskevat mielikuvat 
eheytymisen vaatimalla tavalla. (Vuorinen 1998, 130–131.) Minästä tulee näin objekti it-
selleen. Näin luodaan identiteettiä, omaa persoonaa. 
 Mead (1934, 1962) lähtee sosiaalipsykologisessa (sosiaalibehavioristisessa) teorias-
saan siitä, että lapsen maailma on läpeensä sosiaalinen. Pieni lapsi oppii läheisten ihmisten 
elekielen, ja sitä kautta välittyvät merkitykset. Minä on Meadille keskeinen käsite kasvu-
prosessin ja kasvatuksen ymmärtämisessä. Minä ei kuitenkaan ole synnynnäisenä olemas-
sa, vaan kehittyy vähitellen inte subjektiivisessa kommunikaatiossa ja toiminnassa. Mead 
erottaa kehon (body) selfistä. Se on selkeästi objekti itselleen. Näin myös kehosta muodos-
tuu osa selfin objektia, sillä Meadin mukaan keho ei koe itseään kokonaisena samoin kuin 
self. Yksilö ei kuitenkaan voi kokea itseään “sellaisenaan” suoraan, vaan epäsuorasti sa-
man sosiaalisen ryhmän jäsenten paikalta tai ryhmän yleistetyn näkökulman kautta. Yksi-
löstä tulee objekti itselleen vain niin, että hän ottaa sen asenteen, joka toisilla samassa sosi-
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aalisessa ympäristössä on häneen. Kommunikaatiolla on keskeinen merkitys. Self on ole-
mukseltaan sosiaalinen rakenne, joka kehittyy sosiaalisesta kokemuksesta.(Mead 1962, 
136–140.) Myös monet muut tutkijat liittävät minän kehityksen sosiaaliseen vuorovaiku-
tukseen ja tavallaan Popperin maailman 3 olioksi (Luria 1979, Niiniluoto 1988 ja Popper 
1980). Niiniluoto jopa olettaa sukulaisuutta Meadin “I” ja “Me” -käsitteiden ja Freudin 
egon ja superegon välillä. Sosiaalisen minän kautta ihminen voi tulla itselleen objektik-
si.(Niiniluoto 1988, 102.) 
 Yhteisön moraaliin kuuluu paljon tapoja, sääntöjä, normeja ja arvoja, johon lapsi suo-
raan sosiaalistuu tai jotka hän oppii tavoitteellisen kasvatuksen kautta. Sosiaalisessa identi-
teettiprojektissa yksilö etsii yhteenkuuluvuutta, samuutta eri pienyhteisöjen kanssa ja toi-
saalta kokee erillisyyttä, erilaisuutta, joka rajaa hänen identiteettiään. Erilaisuus luo yksilön 
yhteisöön. Bronfenbrenner (1981) korostaa perheen dynaamisia suhteita, vanhempien roo-
lien vaikutusta ja perheen sisarusten määrää sekä niiden merkitystä lapsen sosialisaatioon. 
Varhaislapsuuden päivähoitomuodon valinta ja sen mukana tulevat vertaisryhmät ja koulu-
tetun kasvatushenkilökunnan merkitys vaikuttaa lapsen kehitykseen. Eksistentialismissa 
tämä prosessi kuvautuu valintojen avulla. Ihminen muovaa itseään niiden kautta, valitsee 
itse itsensä. Samalla hän kuitenkin valitsee toiset, sillä valinnat eivät ole irrallisia tapahtu-
mia, vaan aina suhteessa toiseuteen ja näin niihin liittyy moraalinen vastuu. 
 Alle kolmevuotiaan lapsen kuva sosiaalisesta järjestyksestä ja säännöistä alkaa hah-
mottua mikrotasolla perheessä ja päivähoidossa. Säännöt ja järjestys tulevat ulkoapäin lä-
hinnä mallioppimisena. Piagetin lapsen moraalikehityksen ja -ajattelun tutkimus tarkaste-
lee moraalia juuri toisaalta sääntöihin ja sosiaaliseen järjestyksen ja toisaalta oikeudentajun 
kehittymisenä. Hänelle pieni lapsi on hyvin egosentrinen ja auktoriteettisidonnainen. Mo-
raaliajattelu alkaa muuttua lapsen vanhetessa yleisen älykkyyden lisääntyessä, samanver-
taisten kanssa koetun tasavertaisuuden kautta ja vanhempien auktoriteetin pakosta irrottau-
duttaessa. (Piaget 1965, 174–196.) 
 Moraali sisältää paljon tapoja ja tottumuksia. Siksi sillä on keskeinen asema sosialisaa-
tiossa. Tapasäännöt muuttuvat kuitenkin helpommin kuin varsinaiset moraalisäännöt. Tut-
kimuksen mukaan jo 5-6-vuotialla lapsilla tapasäännöistä voitiin neuvotella ja niitä muut-
taa, mutta moraalisääntö oli ehdoton. Tämän eron lapset tunnistivat jo varsin nuorena. 
(Helkama 2009, 96–97.) 
 Moraalikoodit ja säännöt vaihtelevat eri kultuureissa, mutta tiettyä yhtäläisyyttäkin 
löytyy ainakin perusarvojen osalla. Helkama (1999, 68; 2009, 53) on eritellyt Schwartzin 
laajojen arvotutkimusten ja Wojciszken moraaliarvoja ja niiden liittymistä yhteisön moraa-
liin ja toisaalta yksilökeskeiseen pätemisen arvoihin. Yhteisökeskeiset hyväntahtoisuusar-
vot nousivat arvostetuimmiksi kaikissa tutkituissa maissa. Tähän arvoluokkaan Schwartz 
liitti rehellisyyden ja vastuun arvot, jotka myös muissa arvomittareissa on havaittu eri kult-
tuureissa tärkeiksi. Sen lisäksi arvoluokkaan kuuluvat anteeksi antaminen ja avuliaisuus. 
Ne liittyvät yhteisölliseen toimintaan ja yhteisön moraaliin.  
 Schwarz (2005, 216–236) kuitenkin toteaa, että vaikka eri kulttuurissa pidettiin hyvän-
tahtoisuusarvoja tärkeimpinä, suhtautuminen muuttui tarkasteltaessa ketä kohtaan näin 
toimitaan. Erottelu sisä- ja ulkoryhmiin tuli selkeästi esille. Esimerkiksi perhettä ja sukua 
kohtaan tuli toimia hyväntahtoisuusarvojen perusteella, mutta ei eri kansallisuutta ja us-
kontoa edustaviin henkilöihin tai ryhmiin. Vasta siinä tapauksessa, kun yksilöt korostivat 
myös itsensä ylittämisen arvoisia universaalisia arvoja, katsottiin samat oikeudet kuuluvak-
si laajemmin kaikille. 
 Näissä tutkimuksissa tulee esille jo Aristotelen esittämä etiikka ja sen merkitys ihmi-
sen kasvussa. Tarvitaan sekä luonteen että rationaalisia hyveitä. Edelliset syntyvät tavasta, 
rationaalisten hyveiden oppiminen tapahtuu ajan kanssa. Pienelle lapselle on tärkeää oppia 
kohtaamaan toinen henkilö. Sosiaalinen järjestys saa uusia muotoja lapsen iän karttuessa 
hänen ollessaan osana ryhmää. Aiemmin se on voinut olla suurperhe eri ikäpolvineen, 
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maatilan yhteisö piikoineen ja renkeineen, kyläyhteisö, kaupunkikortteli talonmiehineen 
jne. Nykyisin perhekoko on pienentynyt ja isovanhemmat asuvat usein toisaalla, perheessä 
voi olla vain yksi huoltaja, kaupunkiympäristö voi jäädä yhteisönä liian suureksi. Siksi 
päivähoidon ja koulun merkitys korostuu, samoin harrastusryhmien ja ystäväpiirin kodin 
yhteisöä laajempana. Salatut elämät ja Kotikatu ovat opettaneet vuosien ajan Suomessa 
kaupunkilaista perhe-elämää ja sen moninaisuutta. 
 Bronfenbrenner teki omia empiirisiä tutkimuksiaan 1960-70 -luvulla. Jo silloin hän 
huomasi perheiden pienenevän kahden tai kolmen hengen järjestelmiksi, "avainlasten" 
määrän kasvavan ja lasten etääntyvän vanhempien työelämästä. Kasvatustehtävän täyttä-
miseksi oli erittäin tärkeää epävirallisen sosiaalisen verkoston olemassaolo (Bronfenbren-
ner 1981, 189–209.) Yliyksilöllisessä yhteiskunnassa tämä kuitenkin tarkoittaa sitä, että 
huoltajien ja kasvattajien tulee jossakin määrin sietää toisen aikuisen puuttumisen lapsen 
elämään.  
 Luonteen hyveiden ja hyväntahtoisuusarvojen kautta tarkastellen on eduksi, jos lapsi 
oppii sosiaalisia taitoja. Tätä tarkastellaan sosiaalipsykologiassa sosiaalisen kompetenssin 
käsitteen avulla. Siihen luetaan sosiaaliset taidot, kognitiiviset prosessit, emootiot ja niiden 
säätely, motivationaalinen lähtökohta ja kontekstuaalinen näkökulma vuorovaikutuksessa. 
(mm. Salmivalli 2005.) Nämä taidot ovat keskeisiä myös persoonan eettiselle kasvulle ja 
kasvatukselle. 
 Aiemmassa luvussa käsittelin eettisen kasvatuksen ja tunteiden sekä niiden ilmaisu 
problematiikkaa. Piaget ja Kohlberg ovat liittäneet moraaliajattelun kehittymiseen myös 
lapsen sosiaalisen perspektiiviin laajentumisen. Kohlbergin teorian mukaan yksilön roolin 
mahdollisuudet ja sosiaalinen ympäristö vaikuttavat moraaliajattelun kehittymiseen. Tasot 
hän kuvaa sosiomoraalisena perspektiivinä, minkä yksilö ottaa huomioon määritellessään 
sekä sosiaaliset faktat, sosiaaliset arvot että velvollisuuden.(Kohlberg 1976 b, 32–33.)  
 Pienellä lapsella (noin 6-vuotiaalla) on vielä konkreettinen individuaalinen perspek-
tiivi. Seuraavaksi saavutetaan yhteisön jäsenen perspektiivi ja lopuksi yhteisön yläpuolinen 
perspektiivi. Näiden saavuttaminen riippui Kohlbergilla iän lisäksi mm. älykkyysosamää-
rästä ja rooliottomahdollisuuksista. (Kohlberg 1976 b.) Tasoissa näkyy ajatus sosiaalisuu-
teen pakottamisena. Tässä tutkimuksessa lapsi nähdään luonnostaan, intentionaalisesti so-
siaalisuuteen suuntautuneena, kukin yksilö kuitenkin oman temperamenttinsa pohjalta. Ih-
minen kasvaa ihmiseksi vain muitten kanssa. 
 Sosiaalinen järjestys, toimintatavat ja moraalisäännöt tulevat lapselle aluksi tutuiksi 
ilman omaa rationaalista pohdintaa. Maria Montessorin sanoin lapsi on kuin kuiva sieni, 
joka imee yhteisön tiedot itseensä. Henkisen kehityksen ja itseyden saavuttamisen kannalta 
on kuitenkin merkittävää, että yhteisöllisten arvojen lisäksi syntyy myös yksilöllisiä arvoja, 
joista eteenkin universaaliset arvot liitetään myös eettisiksi. Näitä ovat Schwartin teorian 
mukaan tasa-arvo, suvaitsevaisuus, maailmanrauha. Myös oikeudenmukaisuuden arvon 
käsittämiseen voidaan liittää universalismi siinä, miten lapsi suhteuttaa sen arvona omassa 
toiminnassaan. Vaikka Kohlbergin moraalikehitysteoria on kohdannut paljon arvostelua ja 
sen selitysvoima koko moraaliajatteluun on näytetty tutkimuksin vääriksi, pidän edelleen 
sitä rungoltaan parhaana, kun tarkastellaan puhtaasti kognitiivisena prosessina lapsen mo-
raaliajattelun kehittymistä yhdessä sosiaalisen perspektiivin kanssa. 
 Helkama (2009, 190–194) tiivistää eri tutkimustuloksista viisi keskeistä asiaa, joissa 
Kohlbergin teoria on osoitettu olleen väärässä: 1) ihmisen moraalinen arvostelukyky on 
tilanteesta riippumatta aina samalla kehitystasolla 2) kehittynyt arvostelukyky johtaa jok-
seenkin automaattisesti moraalisesti hyväksyttävään toimintaan 3) käsitys tunteiden ja ajat-
telun suhteesta on ositettu paikkansa pitämättömäksi 4) todentamatta on jäänyt ajatus ”oi-
keudenmukaisuusoperaatioiden” oletuksesta vaiheiden rakenteelliseksi perustaksi 5) mo-
raalisen arvostelukyvyn kehitys ei johdakaan yksimielisyyteen moraalisten arvojen keski-
näisestä järjestyksestä. 
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 Moraalin alkulähteinä voidaan pitää toisaalta yhteisön suojelemista ja toisaalta luon-
taista kunnioittamista (Helkama 2009). Molin taustalla on myös yhteisön tavat ja tottumuk-
set. Jälkimodernissa ajassa ei ole enää tapana, että perheissä teititellään vanhempia kunni-
oittamisen korostamiseksi ja kirkolla ei ole enää yhtä merkittävää osaa arkipäivän moraalin 
määrittäjänä. Moraaliauktoriteettien kunnioitusta kuitenkin tarvitaan, jotta persoonan eetti-
nen kasvu olisi mahdollista. Siksi tärkeä kysymys onkin, mikä muodostuu moraaliseksi 
auktoriteetiksi jälkimodernissa ajassa. 
 
10.3. Omantunnon herääminen: oikean ja väärän tunnistaminen 
Minätietoisuuden ja uhmaiän myötä lapsen oma tahto toimia oman päämääränsä mukaan 
tulee selkeästi esille. Häneltä puuttuvat vielä sosiaaliset taidot neuvotella päämääristä. Oma 
suuntautuneisuus johonkin kohteeseen menee yhteisten sääntöjen edelle. On tärkeää, että 
lapsi oppii tietämään mitä tahtoo. Yhteisön sääntöjä ja sosiaalisia taitoja voidaan alkaa har-
joitella. 
 Moraalisesti tärkeä kasvun taso saavutetaan, kun lapselle on kehittynyt nk. mielen teo-
ria (Johnson 1988, Leslie 1988, Wellman 1988). Kognitiivisen psykologian tutkimuksissa 
korostetaan usein kolmen ja neljän ikävuoden taitteeseen ajoittautuvaa kognitiivisen ajatte-
lun muutosta. Ensin lapsi on suorassa kausaaliyhteydessä ulkoiseen ja uskoo toisen ihmi-
sen ajattelevan ulkomaailmasta samoin kuin hän itse. Neljännen ikävuoden paikkeilla hän 
alkaa yhdistää kausaalisuuteen myös päätelmiä siitä, mitä vaikutusta kausaalisuudella on 
ajatteluun. (Leslie 1988, 19–46.) Tämä on tärkeä hetki lapsen kognitiivisessa kehityksessä 
ja merkittävä hetki moraaliajattelussa. 
 Kun mielen teoria on saavuttanut tämän vaiheen, se merkitsee kognitiivisen, järkeen 
perustuvan moraalin alkua. Silloin älykäs lapsi voi alkaa harhauttaa toisia saadakseen tah-
tonsa läpi. Hän voi suunnitella, miten toimia oikeuttaakseen tekonsa. Minkälaista roolia 
tulee toteuttaa, ja mitä vuorosanoja käyttää, jotta todellisuus saadaan vastaamaan päämää-
rää. Jo kaksivuotias pystyy leikeissään kuvittelemaan olematonta. Äidin kanssa voi leikkiä 
syövänsä maistuvia karamelleja tyhjästä karamelliaskista, ja vielä tarjoilla niitä toisille. Voi 
myös kuvitella, että banaani on puhelin. Todellisuuksia voi olla jo muitakin kuin konkreet-
tisesti havaittava. Kuvittelun avulla voidaan ylittää todellisuus ja sen viittaussuhteet. Näin 
voidaan ohittaa myös ’totuus’. (Leslie 1988, 22–27.) Ihmisellä on kyky luoda merkityksiä, 
joiden viittaussuhde todellisuuteen tiedetään vääräksi, ja jopa nauraa sille. 
 Ihminen voi siis muutella totuutta, luoda uutta, mutta myös alkaa valehdella. Tämä 
kuvittelun taito voi väärässä eettisessä suunnassa muuttua toisen harhauttamiseksi, valehte-
luksi ja oman edun tavoitteluksi väärin perustein. Sosiaalisen ympäristön reagointi ohjaa 
inhimillisen kykymme oikeaan suuntaan. Se synnyttää omantunnon sille, mikä on oikein ja 
mikä väärin. Pelkkien sääntöjen avulla tätä taitoa ei ohjata, sillä mahdollisia uusia maail-
moja on lukematon määrä. Siksi kasvattajat pyrkivät kehittämään lapsessa rehellisyyttä 
oikean tietämyksen mukaan puhumista ja toimimista. Etenkin suomalaisessa kulttuurissa 
tätä pidetään hyveenä. Joissakin kulttuureissa liiallinen rehellisyys voidaan nähdä jopa na-
iiviutena ja tyhmyytenä. 
 Vanhempien on tärkeä tunnistaa, milloin lapsi muuttaa todellisuutta siksi, että hänellä 
on vilkas mielikuvitus, ja milloin hän tekee sen harhauttaakseen tietoisesti toisia. Jälkim-
mäisen teon oikeaan ohjaaminen on vaativaa. Lapsen kokemusmaailmaan sitoen täytyy 
pystyä perustelemaan, miksi teko oli väärä. Ehkä myös väärän teon seuraukset on selvitet-
tävä, jos toiminta ei harjoittelunkaan jälkeen muutu. 
 Miten sitten opetetaan lapselle oikea ja väärä? Mihin totuus ja valhe sidotaan? Mikä 
on totta? Miksi ei saa valehdella? Miksi ei saa varastaa? Miksi ei saa harhauttaa toista? 
Fyysisesti rankaiseminen ei kuulu nykyiseen kasvatukseen. Empiirinen todellisuus on yksi 
perusta, mihin teon totuudellisuus voidaan kytkeä. Ihmisen ajattelukyvylle se käy kuitenkin 
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liian kapeaksi ja jäykäksi. Hyveteorioissa ja luonnekasvatuksessa opetetaan lapselle hy-
veenä mm. rehellisyyttä. Myös Kohlberg ja Candee toivat esille oikeudenmukaisuuden pe-
riaatteeseen pohjaavassa moraaliajattelun kehittymisteoriassa nk. ei-moraaliset taidot, jotka 
edeltävät oikeaa toimintaa. Tätä tarkastellaan syvemmin oikeudenmukaisen toiminnan yh-
teydessä. 
 Teon vääryyttä voidaan perustella selittämällä syy/seuraus -suhteita lapselle. Sellaisia 
konkreettisia esimerkkejä, jotka lapsi ymmärtäisi, on kuitenkin vaikea keksiä. Pitkäkestoi-
nen kertomusten käyttö kasvattaa moraalista pääomaa. Se lisää ymmärtämisyhteyksiä mer-
kitystasolla. Toinen tapa on emotionaalisesti ilmaista teon paheksunta. Äidille tulee paha 
mieli, kun toimit noin. ’Rakkauden kieltäminen’ on tästä menetelmästä kyseenalainen ääri-
esimerkki. 
 Toinen perustelemisen tapa liittyy ihmisten välisiin suhteisiin ja hyvän suhteen mer-
kitykseen. Toinen lähtee kulkemaan kohti yhteisön sääntöjä ja niiden merkitystä. Tärkeää 
on kuitenkin, että lapsi saadaan ymmärtämään väärin tekemisen merkitys. Muutoin ihmi-
nen voi laskelmoidusti suunnitella toimintaansa epämoraalisesti. Tässä voidaan puhua mo-
raalikasvatuksesta, joka laajenee kohti eettisyyttä. 
 Tunnetason löytäminen jättää väärästä teosta mieleen selkeämmän muiston. Liiallinen 
sosiaalisuuteen sitominen, voi kuitenkin myöhemmin olla este ylittää yhteisön taso. Siksi 
kognitiivinen ja rationaalinen peruste on tärkeä, eli luonteen hyve ja teoreettinen hyve 
Aristotelen tapaan yhdessä. Puolimatkan (2004, 264) määritelmän mukaan omatunto edel-
lyttää sekä tietoa että rakkautta. Omatunto on henkilökohtainen kokemus. Se tulee ihmisel-
le spontaanisesti hänen kokiessaan jonkin tekonsa pahaksi tai vääräksi. Huonon omantun-
non kokemuksessa on kolme perustekijää: 1) syyllinen persoona, b) vastuuseen asettami-
nen, moraalinen tuomio (moraalinen järjestys, oikeudenmukainen Jumala) c) syyllisyyttä 
aiheuttava paha teko. Syyllisyys johtaa katumukseen ja vastuuseen. Häpeän tunne on 
enemmänkin kokemus omasta arvottomuudesta. (Puolimatka 2004, 282.) 
 Oman tahdon toteuttamiseen on monta tietä. Jo alle viisivuotias lapsi pystyy ohjaa-
maan toimintaansa ja pohtimaan keinoja, miten toisen mieli voitetaan. Kun hänelle selviää, 
että myös toiset ovat riittävän älykkäitä puijaamaan häntä, alkaa sääntöjen opettelu. Koska 
myös mahdollisia totuuksia on monta, täytyy pystyä tekemään toimintasäännöt. Sitä pide-
tään etenkin poikien ja miesten moraaliin kuuluvana. Tytöillä ja naisilla korostuu toisen 
ihmisen hoivaaminen ja ihmissuhteet. Voidaankin kysyä, onko mielen teorian syntyminen 
ja sen kautta maailmasuhteen rakentaminen kohta, jossa kulttuurelliset perustelut oikein ja 
väärin tekemisessä alkavat erota tyttöjen ja poikien kasvatuksessa? 
 Yhteys löytyy ehkä siitä, aletaanko kulttuurellista merkitystä sitoa “absoluuttiseen” ja 
“deontologiseen” lähestymiseen sääntöjen muodossa, vai korostetaanko tunteen ja lähivuo-
rovaikutuksen eettistä näkökulmaa. Moraalikasvatuksen orientaatio voi olla sukupuolisesti 
sidonnainen. Moraalin perusta on mielestäni kummallakin sukupuolella toisen eettisessä 
kasvokkain kohtaamisessa ja tunteessa, mutta se voidaan kasvatuksella ja opettamisella 
myös ohjata yleistäväksi. Historiallisesti tämä universalointi on kuulunut poikien kasvat-
tamiseen, mutta se ei enää päde nykyisessä länsimaisuudessa. Rationaalisessa moraalissa 
Piagetin ja Kohlbergin teoriat ovat merkittäviä länsimaisen kulttuurin kehitysteorioita. Nii-
den rakenne alkaa näkyä keski- ja myöhäislapsuudessa. 
 Kohlbergin kognitiivis-strukturaalinen moraalikehitysteoria pohtii keskeisesti juuri 
ajattelun kehittymistä suhteessa moraaliin. Pienen lapsen sosiaalinen perspektiivi on vielä 
kapea. Kohlberg kutsuu sitä konkreetiksi individuaaliseksi perspektiiviksi ja moraalitasoa 
prekonventionaaliseksi (= esisovinnainen taso). Siinä on keskeistä, että lapsi ottaa säännöt 
huomioon. Samalla hän tulkitsee niitä vielä teon seurauksen mukaan. Teon oikeus tai vää-
ryys riippuu juuri seurauksista. Ne voivat olla joko fyysisiä, hedonisia tai joskus symbo-
lisiakin. Sääntöjen ja normien fyysistä valtaa kunnioitetaan. (Kohlberg 1976 b.) Jos näin 
on, niin kasvatustilanne vallitsevaan todellisuuteen on helppo. Jos kunnioitusta ei löydy, 
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toistuvat arjessa usein käytetyt kasvatuskeinot: lahjonta, uhkailu ja kiristys. Kasvattajien 
neuvo on määrätietoinen toistuva toiminta, joka antaa rajat lapselle. Oikea ja väärä on siis 
opetettava, vaikka ei itse tuntisikaan niiden perimmäistä luonnetta. Vaarana tällaisessa so-
siaalistavassa toiminnassa on, että lapsen oma ajattelu ja itsehallinnan tunne katoavat.  
 
10.4. Sukupuolisuus ja moraali 
Lapsen kehitystä voi tarkastella motorisena, emotionaalisena, kognitiivisena ja sosiaalisena 
tapahtumana. Nämä kaikki ovat osa-alueina mukana persoonan kehityksessä. Se muuttuu 
yhä kontekstuaalisemmaksi eli etenee monimuotoisempana sosiaalisena vuorovaikutuspro-
sessina (Lyytinen et.al.1995). Tämän seurauksena jo kolmivuotiaan kehityksen vaihekuva-
us tuottaa vaikeuksia. Tilannetta yksinkertaistaa kuitenkin se, että kehitystä voidaan jäsen-
tää kahden perustehtävän ympärille. Toinen koskee sisäisen kontrollin, toinen psykoseksu-
aalisuuden kehitystä.(Vuorinen 1998.) 
 Stern kuvaa vauvan kokemisen tasoa vitaaliaffektilla. Myös Freud toi sen esille fyysi-
sessä tyydytyskokemuksessa ja liitti tämän varhaiseen, idulla olevaan seksuaalisuuteen. 
Lapsen kehityksessä on selviä Freudin ja Eriksonin kuvaamia kausia, jolloin kiinnostus 
tiettyihin ruumiinosiin tuottaa kiihotus-/laukeamiskokemuksen kautta tyydytystä. Näin lap-
sen kehitys voidaan esittää psykoseksuaalisesti eteneväksi oraalisen, anaalisuretraalisen ja 
fallis-oidipaalisen vaiheen kautta latenssiin vaiheeseen. Vasta sukupuolisen kypsymisen 
jälkeen saavutetaan aikuiselle tyypillinen genitaalinen vaihe. 
 Psykoanalyyttisessä ajattelussa lapsen seksuaalinen kehitys on tiiviisti yhteydessä 
psyykeen ja sen rakenteisiin. Etenkin fallis-oidipaalisessa vaiheessa lapsen katsotaan rakas-
tuvan vastakkaiseen sukupuoleen ja samastuvan kilpailevaan, samaa sukupuolta olevaan 
vanhempaan tullakseen tämän kaltaiseksi. Oidipaalivaiheen torjuttu yritys tulla äidin ja 
isän suhteen väliin muodostaa yliminän, ja sen haluja kontrolloivan tehtävän. Häpeän ja 
syyllisyyden tunteen avulla yliminä pitää halut ja mielikuvat kurissa. Poikien pyrkimys 
noudattaa sääntömoraalia pitää yllä voimakasta torjuntaa. Tyttöjen ja isän suhde ei vaadi 
samaa tiukkaa halun katkaisua, vaan se voi laimeta hiljalleen. Näin naisten joustava, sosi-
aalisen moraalin synty käy mahdolliseksi. (Vuorinen 1998, 143–165.) 
 Freudin psykoseksuaalista teoriaa ja sen yhteyttä moraaliin pidetään nykyisin jo van-
hentuneena. Aikamme seksuaalinen ilmasto on vapaampi. Samalla kuitenkin epäonnistu-
nutta seksuaalista kehitystä kuvaavat neuroosit ovat muuttuneet psykologian alueella per-
soonallisuushäiriöiksi. Niissä ilmenee yleensä voimakas normien sisäistäminen. (Vuorinen 
1998, 170–171.) 
 Kulttuurisesti määräytyvät sukupuoleen sidotut odotukset säätelevät monia inhimilli-
sen toiminnan osa-alueita kuten kiinnostuksen kohteet, tavoitellut taidot, ammattiurille 
suuntautumiset sekä käsitykset itsestä ja muista (Bandura 1977, Ross Vasta 2002, 38). 
Vaikka biologiset ominaisuudet muodostavat sukupuolien välisen eron perustan, ne eivät 
ennalta määrää sukupuoleen sitoutuvia sosiaalisia rooleja. Niiden kehittyminen on suureksi 
osaksi psykososiaalinen ilmiö. (Bandura 1977.) 
 Seksuaalisuus on ollut ihmisyhteisölle aina tärkeä moraalin osa. Oman ruumiin ja 
seksuaalisuuden kokeminen on läheisesti liittynyt moraalisiin tunteisiin etenkin häpeänä ja 
syyllisyytenä. Eri aikakausina ja eri kulttuureissa seksuaalisuuteen suhtautuminen vaihtelee 
moraalisesti. Nykytutkimuksessa sukupuolisuus määritellään usein osana kehomme biolo-
giaa (sex), mutta se on myös kulttuurin ja sosialisaation rakennelma (gender) ja jopa ole-
misen tyyli (Heinämaa 1996, Parlee 1998). Yhteisön etiikka ei ole voinut pysyä puhtaana 
sukupuolittavista tai poliittisista aineksista. (Sipilä 1998, 87 ja 200.) 
 Vanhempien on lapsi/vanhempi vuorovaikutustilanteessa havaittu suhtautuvan ja 
suuntaavan vuorovaikutusta lapsen sukupuolen mukaan jo varhaisesta vauvaiästä lähtien 
(Lloyd 1987). Tarkempi analyysi osittaa, miten nämä merkitykset muuntavat miehiin ja 
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naisiin kohdistuvia moraalisia odotuksia, ja tätä kautta muokkaavat heidän identiteettiään. 
Yleisesti ajatellaan, että naiset ovat empaattisempia ja altruistisempia kuin miehet. Heillä 
on parempi matemaattinen ja abstraktinen ajattelukyky. Ehkä se aiheuttaa, etteivät naiset 
pysty samaan moraaliseen universalointiin kuin miehet (Greeno & Maccoby 1993, 193–
198). Väitteen tueksi esitetään usein Kohlbergin (1981) kognitiivis-strukturaaliseen moraa-
likehitysteoriaan perustuvia tutkimuksia, joissa naisten enemmistön moraaliajattelun on 
todettu jäävän tasolle kolme ja miesten enemmistön kehittyvän tästä eteenpäin tasolle 4. 
Kumpikin taso kuuluu sovinnaiseen vaiheeseen. Naiset jäävät hyvien ihmissuhteiden mo-
raalin tasolle miesten edetessä sosiaalisen systeemin ja omatunnon moraalin tasolle. Nais-
ten loogisen järkeilyn erilaisuuden lisäksi heillä on puutteena mm. rajoittuneet roolitilan-
teet. (mm. Kohlberg & Kramer 1969; Kohlberg 1976.) 
 Kohlbergin teoriaa on käytetty lukuisten moraaliajattelua käsitelleiden tutkimusten 
perustana. Walker (1993) keräsi niitä yli sata. Hän päätyi tulosten vertailun jälkeen totea-
maan, ettei moraaliajattelun kehitystason eroa voi osoittaa tyttöjen ja poikien eikä myös-
kään naisten ja miesten välillä. Vain kahdeksassa tutkimuksessa 108:sta miehet olivat nai-
sia korkeammalla tasolla. Useissa kritisoitiin myös sitä, miten koulutus ja ammatti vaikut-
tivat suorituksiin korostaen väärin sukupuolieroa. Walker ihmetteleekin, mikä pitää yllä 
tätä myyttiä. Carol Gilligan (1977, 1982) tarttui voimakkaasti Kolbergin eriarvoa lisääviin 
väitteisiin. Hän esittää silti itsekin sukupuolista eroa korostavan moraaliteorian. Hän kriti-
soi länsimaisten teorioiden maskuliinista lähestymistapaa, joissa naisen kokemusta olemas-
saolosta vähätellään eikä edes ymmärretä. Gilligan esittää vaihtoehtoiseksi näkökulmaksi 
hoivaetiikan. Siinä moraalinen orientaatio ei perustu kohlbergiläisiin sääntöjen ja oikeu-
denmukaisuuden rationaaliseen universalointiin, joiden saavuttaminen nähtiin hyvänä. Hy-
vää on sen sijaan toisten tarpeiden (myös omien) huomiointi ja niistä huolehtiminen (vas-
tuullisuus) kulloisessakin arkipäivän tilanteessa: rakkaus ja hoiva. Tämä teoria ei perustu 
oikeudenmukaisuuden ideaan, vaan harmoniaan ja väkivallattomuuteen. Kun Kolberg ko-
rostaa yksilön individualisaatiota yhteisöstä ja autonomista kehitystä, Gilligan (1982) ko-
rostaa epäitsekkyyttä, toisten huomioimista ja suhteissa olemista. Tämä epäitsekkyys voi 
johtaa naisilla ”äänen menetykseen”. He oppivat tukahduttamaan oman itsensä ja tunteensa 
suhteessa ulkoisiin normeihin noin 12-18 vuoden iässä ( Jack & Dill 1992; Brabeck 1993). 
 Airi Hautamäki (2005) on tutkinut suomalaisilla Jackin ja Dillin hypoteesia minän 
vaientamisesta. Suomalaisnaisten pisteet olivat yhdysvaltalaisia naisia alhaisemmat, eivät-
kä näin ilmentäneet minän vaientamista. Se näkyi kuitenkin naisia voimakkaammin mies-
otoksessa. Minän vaientaminen liittyi näin kulttuuriin ja sen odotuksiin sukupuolen normi-
käyttäytymiselle. 
 Kun aikaisemmissa luvuissa käsittelin intersubjektiivisuutta, itseyden alkua ja emotio-
naalista vuorovaikutusta lapsen ja vanhemman välillä, nousi keskeiseksi käsitteeksi empa-
tia. Hoffman (1977) jakaa sen vielä affektiiviseksi tai kognitiiviseksi. Kyky empaattisuu-
teen ja sen myötä altruismiin on keskeistä hoivan etiikassa. Tutkimusten mukaan kuiten-
kaan eroja kognitiivisen empaattisuuden kyvyssä tunnistaa ja erottaa toisen tunteita ei voi-
da perustella sukupuolella. Silti Hoffmanin mielestä affektiivinen empatia ja sen mukainen 
toiminta on yleisempää naisilla. Heidän suurempi herkkyytensä vuorovaikutukselle mah-
dollistaa myös mikrotasolla perheessä sosiaalisten arvojen siirtymisen vanhemmilta nuoril-
le. Barnin et al. (2010) tekemän Schwartzin perusarvoihin pohjaavan tutkimuksen mukaan 
vanhempien välittämät arvot siirtyivät eniten äiti–tytär-suhteessa. Kuitenkin ero isä-poika, 
äiti-poika tai isä–tytär-suhteeseen ei ollut tilastollisesti merkitsevä. Tärkeämmäksi tekijäksi 
nousi perheen vuorovaikutustilanne ja se, miten arvostavasti ja läheisesti vanhemmat ja 
lapset kohtelivat toisiaan. 
 Myös aggressiivisuuden ilmaisua pidetään sukupuoleen sitoutuneena. Varsinkin reak-
tiivisen aggression ilmaus väkivaltana, jossa tunnetila ja fyysisyys purkautuvat ärsykkee-
seen, on pojille ominainen tapa osoittaa aggressiota. Tutkimukset kuitenkin osoittaa, että 
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myös tytöt ovat alkaneet tuoda esiin vihan tunteitaan aggressiivisen fyysisesti. (Notko 
1999.) Proaktiivinen aggressiivisuus, johon liittyy uhkailua, kiusaamista ja dominointia, 
saattaa olla toimintatapana sekä pojilla että tytöillä. Tyttöjen kiusaaminen on kuitenkin vie-
lä peitellympää kuin poikien. (Salmivalli 1999.) 
 Eettisen kasvun perusteista voidaan todeta, että sukupuolisuuteen ja moraaliin liittyy 
erittäin paljon sosialisaation ja kulttuurin kautta opittuja tapoja, toimintoja ja arvoja. Se, 
onko koko moraalinen orientaatio kulttuurissa, kyseenalaistuu biologisen sukupuolen ja 
äitiyden kautta. Ilman epäitsekästä hoivaa syntynyt lapsi ei selviä. Ilman korostunutta em-
paattisuuden ja vuorovaikutuksen kykyä lapsen vitaaliaffektin tasolla tapahtuva vuorovai-
kutus ei onnistu. Entä biologinen selitys miehen moraalista? Vaatiiko lauma aggressiivisen 
johtajan? Tuleeko poikien harjoitella lauman käyttäytymistä sääntöjä opettelemalla? Mikä 
on lauman kannalta järkevin toimintatapa silloin, kun on uhrattava jonkun henki? Missä 
siis piilee suurempi hyvä suhteessa toiseen?  
 Frans de Waal (1998) väittää myös apinalajien käyttäytymistutkimusten perusteella, 
ettei moraali ole ihmisen yksinoikeus. Moraalista toimintaa ja tunteita voidaan havaita 
muillakin kehittyneillä eläinlajeilla kuten kehittyneempien apinoiden lisäksi valailla ja del-
fiineillä. Tutkimuksissa, joissa apinoille on opetettu kommunikointivälineeksi viittomakie-
li, on havaittu jo tiedetyn ongelmaratkaisukyvyn lisäksi mm., että apinat pystyvät ajattele-
maan, kommunikoimaan kielen avulla, valehtelemaan ja jopa pohtimaan kuolemaa (Por-
tin). Simpanssit myös tunnistavat itsensä peilistä. 
 Itseyden ja eettisyyden kannalta on tärkeää, että jokainen saisi kokea oman ruumiilli-
suudensa ja oman kehonsa olemisen tyylin. Sukupuoliroolit ovat karrikoituja malleja osit-
taa sukupuolisuuttaan tavalla, joka tukee tiettyä yhteisöllistä tavoitetta. Taustalla on yksi-
lön biologinen sukupuoli, mutta sen ilmeneminen on kulttuurisidonnainen. Ollessaan eri-
lainen sukupuolisen valtaväestön seassa, yksilö joutuu selkeämmin etsimään oman identi-
teettinsä, joka on sopusoinnussa itsen kokemisen ja sosiaalisen yhteisön kanssa.  
 Sipilä (1998) toteaa sukupuolitetun ihmisen kokonaista etiikkaa etsiessään, että on yh-
teisön kannalta aivan sama, onko se sukupuoleton vain monisukupuolinen. On monenlaisia 
tapoja olla suvullinen, sukupuolinen, seksuaalinen ihminen. Se, mikä näissäkin malleissa 
viime kädessä määrää, toimivatko ihmiset oikein, on moraali. Sen nimissä on periaatteessa 
sama, miten monta sukupuolta ihmisellä on, tai onko sellaista ollenkaan. Mikään tapa jär-
jestää sukupuolisuus ei kuitenkaan vapauta ihmistä siitä, että hänen valintansa ovat aina 
viime kädessä moraalisia. Sukupuolisuus (Sipilän tutkimuksessa aina sosiaalisesti konstru-
oitunut) on moraalinen kysymys. Jos lajin säilyminen ja siihen liittyvä suvullisuus arvona 
hylätään, sukupuolisten raja-aitojen kaatamisen edessä ei ole mitään estettä. (Sipilä 1998, 
193–194 ja 200.) 
 Lapsen kasvaessa yhä merkityksellisemmäksi alkaa siis muodostua situaation ideolo-
giset ja kulttuurelliset merkitykset. Se, miten oma olemassaolo asettuu parhaiten tähän suh-
teeseen, on eettisen kasvun kannalta keskeistä. Monikultuurellisessa yhteiskunnassa ilmai-
sun tavat ovat laajemmat. Varhaislapsuudessa tähän vaikuttaa perheen ja lähiympäristön 
tavat ja oma kehollisuus yhdessä. Eettisen kasvun kannalta on kuitenkin keskeistä se, muo-
dostuuko sukupuolesta kahle yksilön kasvulle. Sisältyykö kulttuurin suhteessa nais- tai 
miessukupuoleen käytäntöjä, jotka ovat moraalisesti hyväksyttyjä, mutta yksilön tasa-
arvoa, vapautta tai oikeutta loukkaavia (kuten naisten ympärileikkaus)? Keskeistä on myös 
se, onko ihminen sukupuolisesta tyylistään riippumatta itsenään arvokas eikä välineellistet-
ty.  
 Tässä tutkimuksessa asetettiin taustalle hyvän käsite arvona ja sen tunnistaminen. 
Keskeiseksi nousee myös Aristotelen hyve-etiikka ja sen myötä luonteenkasvatuksen ja 
rationaalisen järjen kasvatus tienä hyvään elämään. Yksilön tulee itse oppia tunnistamaan 
oma hyvänsä. Näin myös se, miten hän oman sukupuolisuutensa kautta toteuttaa hyvää 
elämää. Kasvatus pyrkii kehittämään luonteen hyvettä kulttuurisen painopisteen mukaan: 
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rohkeita miehiä ja hyvätahtoisia naisia. Mutta miksi ei myös toisin päin, rohkeita naisia ja 
hyvätahtoisia miehiä? Yksilön eettisen kasvun kannalta näen merkitykselliseksi sen, että 
jokainen voi perehtyä omaan keholliseen seksuaalisuuteensa, itsensä hoitamiseen ja seksu-
aalisuuteen osana olemistaan sekä tyyliin. Tärkeää on myös, millä tavoin ilmaisee omaa 
seksuaalisuuttaan suhteissa toiseen. Keskeistä on toisen kunnioittava ja arvostava kohtaa-
minen. Yhteisön moraali ylläpitää säilymisen kannalta keskeisiä moraalikoodeja, joissa 
suvullinen jatkuvuus on tärkeää. Kuitenkin länsimainen muuttunut kulttuuriympäristö ei 
enää tue perinteisiä sukupuolitettuja käytäntöjä hoivatehtävässä. Totutut työnjaot ovat 
muuttumassa. 
 Kun huomioimme kulttuurin sisällään pitämät merkitykset ja niiden vaikutuksen kas-
vavaan lapseen, voimme tarkastella moraalista tilannetta pelkistetymmällä tasolla. Rest´in 
(1983) tavoin voidaan kysyä, onko Kohlbergin maskuliininen lähestyminen ja toisaalta 
Gilliganin feminiininen hoivaetiikka saman asia eri vaiheita? Rest (1984, 24–36) määritte-
lee moraaliin neljä eri vaihetta: 1) tilanteen tulkinta ja moraaliongelman identifiointi (sisäl-
täen empatian, roolinoton sekä sen selvittämisen, miten eri toiminnot vaikuttavat osanotta-
jiin) 2) sen selvittäminen, mitä yksilön pitäisi tehdä; sellaisen toimintasuunnitelman muo-
toilemiseksi, joka sisältää relevantit moraalistandardit tai ideat (sisältäen reiluuden ja oi-
keudenmukaisuuden käsitteet, moraaliarviot ja sosiomoraalisiin normeihin sitoutumisen) 3) 
erilaisten toiminnan takana olevien syiden arviointi sen mukaan, miten ne palvelevat mo-
raalisia ja ei-moraalisia arvoja ja sen ratkaiseminen, mitä yksilö aikoi todellisuudessa tehdä 
(sisältäen päätöksentekoprosessit, arvointegraatiomallit ja puolustautumisen) 4) moraalisen 
toimintasuunnitelman täytäntöönpano (sisältäen egon voimakkuuden ja itsesäätelyn pro-
sessit). Näistä 1. ja 3. sisältävät Carol Gilliganin lähestymistavan, 2. Kohlbergin. 
 Eettisen kasvun kannalta on perustavaa, että yksilö voi kokea oman sukupuolisuutensa 
ja ilmentää sitä itselleen oikeaksi kokemalla tavalla kuitenkin niin, että myös yhteisöllinen 
vastuullisuus toteutuu. Kasvattajan on siis kunnioitettava jokaisen yksilöllisyyttä sukupuo-
leen tai sen ilmaisutyyliin puuttumatta.  
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11. Kolmannen kohtaaminen, oikeudenmukaisuus ja vastuu 
 
11.1. Oikeudenmukaisuus arvoarviointina 
Eksistentiaalis-fenomenologinen ihmiskäsitys tähdentää tajunnan intentionaalisuutta, mutta 
pohtii toisaalta yksilön toimintaa yhteisössään. Subjektiivista maailmankuvaa rakennetaan 
valintojen kautta situaatiossa. Arvot ja moraali kuuluvat persoonaan ja hänen henkisyy-
teensä. Moraalinen toiminta jää vähälle huomiolle. Seuraan tässä tutkimuksessa arvotietoa 
ja arvottamista erillisinä asioina. Tulkinnassa käytän Kohlbergin moraali-ajattelun teoriaa. 
Arvoja luokitellaan oikealla ja väärällä, mutta oikeudenmukaisuuden käsite tuo siihen li-
säksi yksilön suhteen toisiin ihmisiin ja elämään. Moraalinen arvostelukyky kertoo siitä, 
miten persoona osaa ratkaista moraalisia ongelmia. 
 Kuten aiemmissa luvuissa olen todennut, alle viisivuotiaan moraalikehitystä on tutkittu 
vähän. Tutkimusperinne on keskittynyt niihin lapsiin, joiden kanssa on jo yhteinen kieli 
kommunikointiin. Psykoanalyyttiset teoriat lähtevät tarkastelemaan moraalin kehittymistä 
jo vauvaiästä, mutta silloin moraali nähdään pelkästään vietti-impulssien ehkäisyksi. Mo-
net tutkijat ovat kumonneet Piagetín (1965) käsityksen siitä, että moraaliajattelun kehitty-
minen alkaisi noin 6-vuotiaana ja olisi valmis jo 12-vuotiaana. (Lickona 1976, 240.) Hänen 
ajattelussaan on kuitenkin seikkoja, jotka ovat jääneet vaikuttamaan taustalle.  
 Piaget esittää joukon kriteereitä, joiden perusteella kypsyystasoa voidaan arvioida. 
Niistä voi tiivistää neljä moraaliarvioinnin dimensiota, jotka heijastavat kehitystä ja diffe-
rentioitumista subjektin ja ympäristön välillä. Näitä ovat: 
1) absolutismi moraaliperspektissä / tietoisuus eri näkökulmista  
2) käsitys säännöistä muuttumattomina / sääntöjen joustavuus 
3) usko immanenttiin oikeuteen / naturalistinen kausaalisuus  
4) vastuun arviointi seurauksen perusteella / moraalin motiivin pohtiminen.  
 (Piaget 1965, Aho 1985, 6–7, Lickona 1976, 221.) 
 
Moraaliajattelun muuttumiseen vaikuttaa lapsen vanhetessa yleinen älykkyyden kasvu, 
samanvertaisten kanssa koettu sosiaalinen tasavertaisuus ja vapautuminen vanhempien 
auktoriteetin pakosta (Piaget 1965, 174–196). 
 Lawrence Kohlberg (1958) jatkoi Piagetin kognitiivista lähestymistapaa moraaliajatte-
lun kehittymiseen ja liitti siihen ajattelun ytimenä olevan kysymyksen oikeudenmukaisuu-
desta. Kohlberg (1976 a, 30–31) katsoi tajunnassamme olevan rakenteita, joiden kautta 
moraaliajattelumme kehittyy taso tasolta eteenpäin niin, että edellinen taso integroituu 
ylempään. Jokainen yksilö käy tasot läpi samassa järjestyksessä. Tasot ovat myös yleis-
maailmallisia, eivätkä ole sidoksissa kulttuuriin. Siirtyminen tasolta toiselle määräytyy 
kognitiivisten ristiriitaisuuksien pohjalta seuraavasta uudelleen organisoitumisesta.  
 Kohlbergin ja DeVriesin tutkimukset (1969) kuitenkin osoittavat, ettei pelkkä älyn ke-
hittyminen takaa korkeaa moraalikehitystasoa. Kehityksen kannalta tärkeitä tekijöitä ovat 
myös yksilön roolikokemukset ja ympäristön oikeudenmukaisuusrakenne. (Kohlberg 1976 
a, 30 ja 1981, 57–58.) 
 Yksilön roolin toteuttamismahdollisuudet ja sosiaalinen ympäristö vaikuttavat teorian 
mukaan moraalin kehittymiseen. Kohlberg näkee teoriassaan moraalitasot vertikaalisina, 
roolin suoritustasot horisontaalisina. Lisäksi perustana on Piagetin kognitiivisen kehityksen 
tasot. Ne voidaan kuvata sosiomoraalisena perspektiivinä. Se heijastaa sitä näkökulmaa, 
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minkä yksilö ottaa määritellessään sekä sosiaaliset faktat että sosiaaliset arvot ja velvolli-




(Kohlberg 1976 b; Kohlberg 1981) 
 
Suomessa Klaus Helkama (1983) ja Sirkku Aho (1985) ovat tutkineet lapsia näistä lähtö-
kohdista. Helkaman mukaan enemmistö 9–10-vuotiaista suomalaislapsista oli esimoraali-
sen tason joko 2. kehitysvaiheessa tai 2. ja 3. kehitysvaiheen välillä. Vanhemmista 11–12-
vuotiaista suurin osa oli edelleen vaiheessa 2 vain harvojen siirtyessä vaiheeseen kolme. 
Sen sijaan jo puolet 13–14-vuotiaista oli siirtynyt vaiheeseen 3. Selkeimmät tulokset mo-
raalin kehittymisestä vaiheittain iän mukana on saatu vaiheiden 1-4 välillä. Tätä korkeam-
mat vaiheet (5 ja 6) on todettu harvinaiseksi. (Aho 1985, 26.)  
 Vain vähemmistö aikuisista, arviolta 25%, saavuttaa vaiheet 5 ja 6 (Kohlberg & Turiel 
1971; Lickona 1976.) Kohlberg ja Kramer (1969) havaitsivat pitkittäistutkimuksissaan 
(25vuotta) eräissä opiskelijoissa yllättävää moraaliajattelun taantumaa vaiheesta 4 vaihee-
seen 2. Suhde ympäristöön ei kuitenkaan ollut yhtä naiivi kuin vaiheen 2 ajattelutapa 
yleensä. Tämän kapinoivan 4 ½  vaiheen sosiaalinen perspektiivi oli laaja, vaikkakin ego-
sentrinen. Vaiheessa 4½ yksilö näytti olevan 'ei kenenkään maalla'. Monet henkilöt orien-
toituivat relativistisen hedonistisesti ennen kuin siirtyivät vaiheeseen 5. Toinen teoriaan 
sopimaton havainto oli taantuma vaiheesta 4 vaiheeseen 3 ja tästä suoraan hyppäys vaihee-
seen 5. Kohlberg ja Kramer selittivät havaittuja taantumia vaiheen 4 riittämättömällä sisäl-
lön määrittelyllä. (Kohlberg 1076 b, 43.) 
 Lisensiaattityössäni (Niskanen 1993) muokkasin Kohlbergin teorian vaiheista 
moraaliarviomallit kuvitteellisille henkilöille. Nuoret 8-9 luokilta ja lukion toiselta luokalta 
saivat asettaa henkilöt moraaliselta toiminnaltaan paremmuusjärjestykseen. Mukana oli 
myös kaksi henkilöä edustamassa moraalisen orientaation ääripäitä. Otoksessa käsiteltiin 
omana ryhmänään Steinerkoulun vastaavien luokkien oppilaat. Tulokset vastasivat Kohl-
bergin teoriaa. Jopa murtuminen neljännestä vaiheesta toiseen tuli otoksessa esille. 
Jälkimodernissa hengessä katson, että 4 ½  voi kuvastaa yksilön murtumista sovinnaiselta 
moraalitasolta jälkisovinnaiselle, autonomisen moraalin tasolle. Tällöin hän joutuu osittain 
asettamaan itsensä vastakkain yhteisön sovinnaissääntöjen kanssa ja kokeilemaan rajojaan 
sekä omaa maailmankuvaansa ennen kuin voi alkaa viidennen tai kuudennen vaiheen ta-
valla rakentaa ja uudistaa yhteiskuntaa. Se voi tapahtua siistinä siirtymisenä vaiheen 4 tai 
kolme kautta, jolloin kapinaa ei synny. Se voi olla myös voimakas murtumisreaktio toisen 
vaiheen kautta. Tutkimus seurasi kuitenkin vain oppilaiden deontologista ajattelua, ei 
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ta. Tutkimus seurasi kuitenkin vain oppilaiden deontologista ajattelua, ei todellista moraa-
lista toimintaa. Myös taustamuuttujat tukivat Kohlbergin teoriaa. 
 Kognitiivisten teorioiden mukaan lapsen moraaliajattelu on aluksi esimoraalisella ta-
solla. Silloin hän ottaa säännöt huomioon, mutta tulkitsee niitä teon seurauksen mukaan. 
Teon 'oikeus' tai 'vääryys' riippuvat siitä. Seuraukset voivat olla joko fyysisiä tai hedonisia, 
joskus jopa symbolisia. Sääntöjen ja normien fyysistä valtaa kunnioitetaan. Lapsen suhde 
ympäristöön on egosentrinen, itsekeskeinen. Teoriassa näkyy vanha kasvatustraditio, jossa 
sanktio oli usein fyysinen. Pienen lapsen egosentrisyys on myös tämän tutkimuksen aikai-
semmissa luvuissa osoitettu nykytutkimuksen valossa kyseenalaiseksi ja jopa vääräksi. 
Siksi esimoraalisen tason ensimmäinen vaihe ei kuvaa pienen lapsen moraalikehitystä täy-
dellisesti. Kiteyttäen siitä todetaan, että vaihetta määrittää akseli: rangaistus–totteleminen. 
Rikkomusta vältellään rangaistuksen pelosta ja auktoriteetin valtaa kunnioitetaan. Tottele-
minen ilman perusteluja on itsestäänselvyys ja vahingon ja rangaistuksen suuruus määrää-
vät teon hyvyyden. Sosiaalinen perspektiivi on egosentrinen, sillä yksilö ei ota huomioon 
toisten näkökantoja. Yksilö sekoittaa auktoriteetin ja oman näkökantansa. (Kohlberg 1976 
b ja 1981.) Totta on, että kasvattaja kohtaa rajojen asettamisen vaikeuden. Ilman luonnol-
lista auktoriteettia se on ymmärrettävää. 
 Instrumentaalisen vaihe on relativistisen itsekäs. Silloin sääntöjä noudatetaan, jos se 
on oman edun mukaista. Olennaista on vastavuoroisuus ja samanarvoisuus, ei kiitollisuus 
vaan reiluus. Lapsella on jo naiivi tietoisuus toisen toiveista, mutta ihmissuhteet nähdään 
myös 'kauppatavarana': jos sinäkin teet niin minäkin. Koko moraaliarvioinnin pohjana on 
nautintofilosofia, vaihtokulttuuri ja hyötynäkökulma. Sosiaalinen perspektiivi on konkree-
tin yksilöllinen. Egosentrinen näkökulma vallitsee. Itse asetetaan näin yhteisössä tasa-
arvon puntariin huomioiden myös toisten arvo. 
 Lapset ovat yksilöitä ja heillä on jo kykyä Kohlbergin teoriaa paremmin suhtautua 
empaattisesti ja tunnemoraalin tasolla toisten toiveisiin ja ryhmän toimintaan. Kohlbergin 
esittämä ilmiö on olemassa, mutta ei jokaiseen yksilöön täysin liittyvänä strukturaalisena 
moraaliajattelun kehitystasona. Sovinnaisella tasolla tietyt normit ja niiden noudattaminen 
on sinänsä arvokasta. Moraaliarvioinneissa korostuvat seuraukset sekä itselle että ryhmälle 
(esim. perheelle, yhteiskunnalle ja jopa kansakunnalle). Sen odotukset ja tavoitteet koetaan 
arvokkaiksi. Nyt ei ainoastaan mukauduta sosiaaliseen järjestykseen, vaan ylläpidetään ja 
tuetaan sitä sekä puolustetaan ryhmää johon kuulutaan. Lojaalisuus on tärkeää. Kultaiset 
säännöt ovat arvokkaita. Yhteisön paineet koetaan voimakkaina. Sosiaalinen perspektiivi 
on ryhmäsidonnainen. 
 Hyvien ihmissuhteiden moraalin katsotaan tutkimusten valoissa kuuluvan eteenkin 
naisille. Se on 'kiltin työn tai pojan' moraali. Oikein on toteuttaa yhdessä sovittuja natura-
listisia sääntöjä ja rooleja. Stereotypiat ovat käytössä. Tärkeintä ei ole enää teon seuraus 
vaan tekoja arvioidaan aikomuksen perusteella. Hyväksyminen hankitaan olemalla muka-
va, kiltti ihminen. Sosiaalinen perspektiivi on laajentunut sovinnaisella tasolla, hyvien ih-
missuhteiden moraalissa, näkemään yksilön suhteessa toisiin ihmisiin. 
 Sosiaalisen systeemin ja omatunnon moraali on lain ja järjestyksen moraali. Moraa-
liajattelun neljännessä vaiheessa tuetaan ja vaalitaan yhteiskuntajärjestelmää. Velvollisuu-
den täyttäminen ja auktoriteetille osoitettu kunnioitus on tärkeää. Lait ja kiinteät säännöt 
määrittelevät, mikä on oikein ja mikä väärin. Sosiaalinen perspektiivi on laajentunut edel-
leen ja yksilö näkee nyt eron yksilön ja yhteiskunnan motiiveissa. Yksilölliset suhteet näh-
dään nyt osana suurempaa systeemiä.  
 Jos kahta edellistä vaihetta analysoi tarkkaan, liittyvät ne yksilö–yhteisö -ajattelussa 
täydellisen sosiaalistumisen vaiheeseen. Yksilö on sosiaalistunut joko yhteiskunnan aset-
tamiin arvoihin, normeihin ja sääntöihin ilman, että asettaa niitä kriittisen ajattelun kautta 
kyseenalaiseksi tai on roolinoton kautta mukautunut lähiyhteisön sääntöihin olemalla kiltti. 
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Kiltteys ei ole pahe, mutta tässä yhteydessä se korostaa yksilön halua tulla hyväksytyksi 
niin, ettei hän kyseenalaista yhteisön arvoja tai toimintaa.  
 Tutkimusten mukaan vain vähemmistö aikuisista saavuttaa moraaliajattelun kolman-
nen tason. Se on postkonventionaalinen, autonominen taso. Tällöin yksilö pystyy itsenäi-
seen moraalisten arvojen ja periaatteiden määrittelyyn. Auktoriteetin merkitys vähenee. 
Moraaliarvioinnissa teko on oikea tai väärä riippumatta siitä, kuka pitää sitä oikeana tai 
vääränä. Omatunto on oikean ja väärän, hyvän ja pahan arvioinnin kriteeri. Eettiset periaat-
teet korostuvat. 
 Viidennessä vaiheessa, yhteiskuntasopimuksen moraalin tasolla periaatteet ovat tärkei-
tä. Moraali määräytyy yksilön yleisten oikeuksien perusteella, koko yhteis- ja kansakunnan 
hyväksymisen tasolla (esim. YK). Oikea teko tähtää suurimpaan mahdolliseen hyötyyn 
suurimmalle mahdolliselle ihmisjoukolle. Eri yksilöiden arvojen näkökantojen suhteelli-
suudesta ollaan tietoisia ja siksi täytyy tehdä yhteisiä sopimuksia. Päämääränä on yhteis-
ymmärrys, eikä yksilö ole niin voimakkaasti sidottu lain kirjaimeen kuin neljännessä vai-
heessa. Toisten tahtoa ei haluta loukata, ei eteenkään hyvinvointia. Yksilö tunnistaa kon-
fliktit moraalisten ja laillisten näkökulmien välillä. Yksilö on aktiivinen sosiaalisessa ja 
poliittisessa toiminnassa. 
 Universaalisten eettisten periaatteiden moraalissa, kuudennessa vaiheessa, yksilö seu-
raa itse valitsemiaan eettisiä periaatteita. Oikea ja väärä määräytyy omantunnon mukaan. 
On olemassa universaalisia periaatteita, kuten oikeudenmukaisuus, tasa-arvo ja ihmisarvo 
kunnioitus. Yhteisön ja yksilön konfliktitilanteessa yksilö yleensä noudattaa omia periaat-
teitaan omaa ja toisten ihmisarvoa kunnioittaen. Sosiaalinen perspektiivi huomioi nyt jo-
kaisen ihmisen itsenäisenä päämääränä, ei välineenä. 
 Näiden kuuden vaiheen lisäksi Kohlberg on pohtinut myös seitsemännen vaiheen ole-
massa oloa. Tämä vaihe olisi rakkausetiikan ja -filosofian mukaista moraaliajattelua, jota 
jotkut kansakuntamme suurhenkilöt ovat elämässään ilmentäneet. (Kohlberg 1976 b, 32–
35; Kohlberg 1981, 17–22, 371–372, 409–412). Kohlbergin teoriaa on sovellettu paljon, 
mutta myös kritisoitu paljon. (Ahlston 1971; Gibbs 1977; Siegel 1980; Simpson 1974; Pe-
ters 1981.) Keskustelua on herättänyt Kohlbergin väite moraalin universaalisuudesta sekä 
siitä, että kansakunnan eri yhteisöt ilmentävät keksimääräisesti selvimmin tiettyä moraali-
kehitystasoa yhteisön yhteiskunnallisesta kehityksestä riippuen; esim. paimentolai-
suus/teollisuusmaat. (Lickona 1976, 9-14; Snarey 1985, 202–232.)  
 Kaikissa yhteisöissä kaikilla yksilöillä on Kohlbergin mukaan kuitenkin mahdollisuus 
käydä läpi teorian mukaiset moraalikehitystasot. Tämä teoria on universaalinen. Kulttuu-
reittain vain sisältö muuttuu moraalin rakenteen pysyessä samana. Tutkimusten mukaan 
sosiaalisen ympäristön osoittama "moraalin taso" sitoo yksilön helposti käyttämään alem-
paa moraalin tasoa, kuin millä hän itse on. (Kohlberg 1969; Kohlberg & Kramer 1969; 
Kohlberg 1976 a, 32–33 ja 1981, 231–242.) 
 Kohlbergin laaja tutkimusohjelma ja teoria törmäsivät lopulta siihen, ettei yksilöiden 
moraalinen arvostelukyky kaikkialla maailmassa edennytkään kehityksen rakennelain mu-
kaan. Helkaman (2009) kiteytyksessä Kohlberg oli väärässä viidessä väittämässään: 1) En-
simmäinen on ajatus, että ihmisen moraalinen arvostelukyky on tilanteesta riippumatta aina 
samalla kehitystasolla. 2) Toinen on oletus, että kehittynyt arvostelukyky johtaa jokseenkin 
automaattisesti moraalisesti hyväksyttävään toimintaan. 3) Kolmanneksi Kohlbergin käsi-
tys tunteiden ja ajattelun suhteesta, jossa tunteet jäivät epämääräisen fysiologisen aktivoi-
tumisen tilaan, eivätkä omaksi tietojenkäsittelymuodokseen. 4) Neljänneksi oikeudenmu-
kaisuusoperaatioiden olettaminen vaiheiden rakenteelliseksi perustaksi. 5) Viidenneksi mo-
raalisen arvostelukyvyn kehitys ei johdakaan yksimielisyyteen moraalisten arvojen keski-
näisestä järjestyksestä. (Helkama 2009, 189–194.) 
 Helkaman mukaan Kohlbergin tutkimusohjelman oletukset moraalisen kognition, ar-
vos-telukyvyn vaiheittaisesta kehityksestä, ovat saaneet vahvistusta, mutta hänen oletuk-
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sensa ajattelun, tunteiden ja toiminnan tiukasta kytkennästä ovat selvästi virheellisiä. Kai-
kissa moraalikoodeissa on mukana toisaalta ihmisten hyvinvointiin liittyvät universalismi- 
ja hyväntahtoisuusarvot, toisaalta yhteisön jatkuvuuteen liittyvät yhdenmukaisuus- ja pe-
rinnearvot. (Helkama (2009, 190–193.) 
 Jotta voisimme ymmärtää yksilön moraalisen arvostelukyvyn kehitystä, meidän on 
ymmärrettävä myös sen yhteiskunnan moraalikoodia, jossa hän elää. Kun ulkoiset olosuh-
teet uhkaavat yhteiskunnan jatkuvuutta ja olemassaoloa, säilyttämisarvojen ja -houkutusten 
vastustamisen tärkeys kasvaa. Mutta siellä, missä moraalikoodi korostaa oikeudenmukai-
suutta ja ongelmanratkaisukykyä, Kohlbergin malli kuvaa moraalisen arvostelukyvyn kehi-
tystä. Demokraattisissa hyvinvointiyhteiskunnissa tämä on mahdollista. Siksi myös suoma-
laisten lasten moraaliajattelun ja moraalisen arvostelukyvyn kehitystä voi tarkastella Kohl-
bergin teorian mukaisesti.  
 Tärkein tekijä, jonka avulla yksilö luokittelee ympäristönsä ja organisminsa tapahtu-
mia ja suhteita, on kognitio äly. Kognitiivinen kehitys on dialogia lapsen kognitiivisten ja 
ympäristön struktuurien välillä. Piagetin tavoin Kohlberg pitää niitä hierarkkisina. Kaikki 
älyllisen kehityksen tasot ovat mahdollisia kaikilla ihmisillä. Ne toteutuvat tietyssä arvojär-
jestyksessä alhaalta ylöspäin. Mutta kehitys voi myös pysähtyä mille tasolle tahansa. (Pia-
get 1977; Kohlberg 1976 b.) 
 Nykyinen oppimisen tutkimus on kuitenkin kyseenalaistanut kognitiivisen struktura-
lismin. Konstruktionismin mukaan sekä lapsi että aikuinen oppivat samalla tavalla sen jäl-
keen, kun lapsen minäkäsitys on syntynyt. Yksilö rakentaa (konstruoi) itse maailmanku-
vaansa. Erot lapsen ja aikuisen välillä johtuvat kokemusmaailmoista, ei tajunnan kypsyys-
tason tai rakenteen erosta. (mm. von Wright & Rauste von Wright 1994.) 
 Tässä tutkimuksessa puhtaan älyyn perustuva arvoarvottamisen katsotaan etenevän 
Kohlbergin esittämän teorian mukaisesti sen puutteet huomioiden. Luonteen hyveet ja ra-
tionaaliset hyveet etenevät omaa latuaan. Persoonan eettisyys ja moraalisen toiminnan 
luonne kertovat kummankin mieltämisen tasosta. Tarvitaan tahtoa, jotta eettisyys näkyisi 
moraalisessa toiminnassa. Kohlberg ja Candee (1984, 71–72) kuvaavat tätä mallinsa kautta 
niin, että ensimmäisen deontologisen päätöksen ja toisen vastuun ja velvollisuuden päätök-
sen jälkeen tarvitaan läpivienti ei-moraalisten taitojen kautta moraaliseksi toiminnaksi. 
Juuri jälkimmäiset kuvaavat moraalista tahtoa ja kykyä toimia oikein oikean ajattelun poh-
jalta.  
 
11.2. Tahto oikeaan toimintaan, vastuuntunto ja velvollisuus 
Schweder (1997) on luokitellut kolme suurta eettistä koodia, jotka ovat havaittavissa etii-
kan muodoissa. Ne ovat pyhyyden etiikkaan liittyvä puhtaus, yhteisöllisyyden etiikkaan 
liittyvät velvollisuudet ja autonomian etiikkaan liittyvä oikeudet. 
 Oikeuksien ja velvollisuuksien etiikka sisältävät sääntöjä, normeja ja odotuksia, jotka 
ohjaavat jonkin sosiaalisen elämän aluetta. Oikeus on omistajansa muille langettava vaati-
mus. Velvollisuus on vaade, jonka muut langettavat sen alaiselle (Moghaddam et al. 2000). 
Tämä voidaan käsittää osaksi yksilön kognitiivista toimintaa ja käyttäytymistä säätelevää 
ja ohjaavaa normatiivista metasysteemiä (mm. Helkama 2004). Se voi myös olla normatii-
visena periaatteena, joka säätelee ryhmän sisäistä tai ryhmien välisiä sosiaalisia suhteita. 
Tällöin metasysteemin vastakkaisjärjestelmä koostuu sosiaalisen järjestyksen (velvolli-
suusetiikka) ja sosiaalisen oikeudenmukaisuuden (oikeuksien etiikka) käsitteistä. Näihin 
vedotaan etenkin, kun halutaan edistää poliittisia projekteja, jotka pyrkivät muuttamaan 
yhteiskunnan oikeuksien ja velvollisuuksien välistä tasapainoa. (Staerklé & Doise 2005.) 
 Määräävätkö suomalaista yhteiskuntaa ja sen kasvatusilmastoa yksilön oikeudet vai 
velvollisuudet? Taloudellinen hyvinvointi ilmentää demokraattisissa yhteiskunnissa kaik-
kien yksilöiden oikeutta hyvään elämään, mutta se myös unohtaa helposti vastuun ja vel-
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vollisuuden. Kun ajatellaan oikeutta motivaatiotekijänä, on tärkeää, perätäänkö silloin yk-
silön vai ryhmän oikeuksia. On myös huomioitava, onko ryhmä lisäksi jaettu sisä- ja ulko-
ryhmiin. Kumpikin näkökulma on kasvatuksessa tärkeä. 
 Rationaalinen arvojen pohdinta on tärkeä ja keskeinen rakenneosa eettisen persoonan 
kasvussa. Kohlbergin ja Candeen (1984) kaavioon pohjaten väitän: jos kasvatus keskittyy 
oikean deontologisen päätelmän tekemiseen, niin se ei yksin johda oikeaan toimintaan eikä 
päätökseen vastuusta ja velvollisuudesta. Toimintaa ohjaavat myös yksilön nk. ei moraali-
set piirteet ja tunnesitoutuminen elämään, toisiin tai yhteisöön. Hoffmannin (1984) mu-
kaan motiivi moraaliseen toimintaan syntyy tunteen kautta.  
 Moraalinen orientaatio ja macciavellismi kuvastaa tilannetta, jossa yksilö tuntee yhtei-
sön säännöt, normit ja tavat, mutta toimii niiden mukaan vain, jos siitä on hänelle itselleen 
hyötyä. Näin käyttäytyvän yksilön moraalia säätelee vain pelko joutumisesta yleiseen hä-
peälliseen tilanteeseen. (Gilligan 1976; Kurki 1984.) 
 Häpeän moraalille vastakkaiseksi orientaatioksi kutsutaan kristillistä orientaatiota, 
jossa itse alistetaan. Väärästä teosta tunnetaan sisäistä syyllisyyttä. Kummassakin tavassa 
yksilön kognitiivinen taso ja kyky hahmottaa yhteisön sääntöjä ja oikeudenmukaisuusra-
kennetta voi olla sama, mutta moraalinen toiminta ja päätöksenteko voivat poiketa suuresti 
toisistaan. (Kurki 1984.) 
 Aiemmin määriteltiin, että moraali on eron tekemistä hyvän ja pahan, oikean ja väärän 
välillä. Moraali ja moraalisuus liittyvät ihmisen toimintaan. Tärkeää on älyn lisäksi tahto 
toimia oikein. Mistä syntyy tahto toimia oikein ja omatunto, joka kertoo tämän? Tähän 
varmasti liittyy yksilön halu tulla hyväksytyksi, kuulua ryhmään. Mutta jos vain näin olisi, 
voisi yksilö saavuttaa saman tunteen olemalla lojaalinen ja kuulumalla tiiviisti pahuutta 
toteuttavaan rikollisryhmään. On siis tärkeä oppia tunnistamaan hyvän suunta. 
 Seuraamusetiikan mukaan (kristinusko) hyvästä teosta seuraa sen tekijälle hyvää. Vel-
vollisuusetiikan (Kantin moraalifilosofia) edellytys on sisäinen velvollisuus motiiveista ja 
palkinnoista riippumatta. Se on omantunnon normatiivinen luonne. Se on hyvää tahtoa yli 
oman hyvän. Vastuu, vastuuntunto ja velvollisuus liittyvät käsitteinä lähelle toisiaan. Vas-
tuu ja vastuuntunto ovat kuitenkin persoonaan liittyviä määreitä. Vastuu ja vapaus liitetään 
myös yhteen. Jos henkilö ei ole vapaa ei hänen sosiaalista käyttäytymistään tulisi arvioida 
vastuun näkökulmasta. (Ahokas et al. 2005) Eksistentialismin mukaan oleminen sisältää 
juuri vastuun ja vapauden käsitteet. Edellinen liittyy moraaliin ja sitä voidaan lähestyä mo-
nin eri tavoin. Helkaman (1981) vastuuattribuutioiden tutkimus yhdisti attribuutioteoriaa 
Kohlbergin teoriaan. 
 Kohlberg ja Candee (1984) määrittelivät myöhemmissä tutkimuksissaan tarkemmin 
moraalisen toiminnan. Se ilmenee heidän mukaansa moraalisena vastuuntuntona. Tällöin 
moraaliajatteluun liittyy seurauksen miettiminen ja toimiminen sen mukaan.Tutkimus tuo 
esille moraaliajattelun tasojen lisäksi kaksi erilaista tapaa (tyyppiä) päätöksen teossa. 
Tyyppi B tekee vastuupäätöksen helpommin myös silloin, kun sitä ei ole säännöin ja vaa-
timuksin esitetty. Hän orientoituu 'omantunnon oikeudenmukaisuuden' mukaan mieluum-
min kuin sääntöjen ja käytännön, joka on A:lle tyypillinen tapa orientoitua. Tämä on esitet-
ty kaaviossa 1 sivulla 17.  
 Jotta periaatteiden tulkinta ja valinta sekä deontologinen valinta siirtyisivät teoksi, tar-
vitsemme rationaalisen eettisen kasvatuksen lisäksi vaiheita III ja IV kehittävää toimintaa 
ja nk. moraalityypin tarkempaa arviointia. Tässä tutkimuksessa on tärkeä tunnistaa, mihin 
ja miten voimme kasvatuksen avulla vaikuttaa. 
 Eksistentiaalinen fenomenologia lähtee kasvatuksesta auttamistapahtumana. Siinä au-
tetaan lasta itseohjautuvaan oman elämän hallintaan. Kasvatus on tajunnallisen kokemisen 
syventämistä ja avartamista. Ihminen nähdään ensisijaisesti tehtävänä itselleen tiedostami-
sen ja subjektiivisessa maailmankuvassa, mutta kun puhutaan eettisestä kasvusta ja moraa-
lisesta toiminnasta, se ei riitä. Eksistentialismin tavoin toistan, että ihminen on vastuussa 
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itsestään ja sitä kautta muista ja maailmasta. Heidegger korostaa eksistentialismissaan 
huolta olemisen perusmuotona. Oleminen on huolen kantamista itsestä, toisista ja maail-
masta. Maailmassa olemisen tulisi synnyttä näin luontaisesti huolen kantamisen.  
 Näenkin, että Aristotelen hyve-etiikka tulisi tulkita niin, että yksilön kykyä (hyveelli-
syyttä) ja luonnetta ja näin luonteen hyveitä tulisi kehittää niin, että hän kykenee toimi-
maan moraalisesti itseään ja toisia kohtaan ja toisaalta rationaliteetin, merkitysten ja ope-
tuksen kautta hänen kykyään valita ja perustella arvoja tulisi kehittää ajan kanssa. Moraa-
lista toimintaa tulisi harjoitella ja tässä ulkoisella esimerkillä ja sosiaalisella ryhmäpaineel-
la on suuri merkitys. IJzendoorn et al. (2011) pitää tätä tilanteessa olevaa vaatimusta kaik-
kein tärkeimpänä selittäjänä moraaliselle toiminnalle. 
 Aristoteles toteaa Nikomakhoksen etiikassaan (1989), että hyveelliseksi tullaan teke-
mällä hyveellisiä tekoja. Myös oikeudenmukaiseksi tullaan tekemällä oikeudenmukaisia 
tekoja. Kasvatuksen näkökulmasta eri-ikäisten lasten ja nuorten elämismaailmaan tulisi 
kuulua tilanteita, joissa heillä on mahdollista toteuttaa käytännössä moraalista päätöksente-
koa ja toimia moraalisesti. Hyveiden ja siihen usein liitettyjen karaktaarien eli pitäisi 
myöskään olla ulkoaopittuja. Aristoteleelle tapa oli ihmisen toinen luonto, joten kasvatuk-
sessa opetetut hyveet ja tavat muokkasivat kasvavaa oikeaan ja hyvään toimintaan. Henkilö 
siis saattoi toimia oikein ymmärtämättä toimintansa oikeaa luonnetta. Eettiseen kasvuun ja 
pohdintaan tämä ei riitä, sillä yksilön on tunnistettava päätöksenteon ja toiminnan perusteet 
ja pystyttävä arviomaan niitä.  
 Toiminnan suunnan yleisenä ohjeena pätevät Vuorisaarnan sanat tai Kultainen sääntö: 
Kaikki mitä tahdotte ihmisten tekevän teille, tehkää se heille (Matteus 7:12). Kantin kate-
gorinen imperatiivi ja käytännöllinen imperatiivi ovat velvollisuusetiikan peruslauseet: 
Toimi sellaisen periaatteen mukaan, jonka voit toivoa kohotettavan yleiseksi laiksi ja toimi 
siten, että kohtelet sekä itseäsi, että jokaista muuta ihmistä ihmisenä ja tarkoituksena sinän-
sä, eikä koskaan pelkkänä välineenä. Vasta kun yksilö pystyy tunnistamaan sisäisen vel-
vollisuudentunteensa toimia imperatiivin mukaan, syntyy etiikka. Vastuun etiikassa velvol-
lisuus tuodaan yksilön vastuun piiriin. 
 
11.3. Roolit, roolinottokyky ja sosiaalinen kompetenssi vertaisryhmissä 
Mead jakaa minän käsitteisiin “I” ja “Me”. Edellinen on minän ydinosa. Se on spon-
taanimpi ja reaktioissaan suorempi. “Me” on organisoitunut jo toisten asenteiden ja odotus-
ten mukaan. Se edustaa näin yhteisön odotuksia ja normeja. Osa selfistä on vain suhteessa 
itseensä, toinen suhteessa yhteisöön ja nämä kaksi erillistä selfiä voivat tietyissä olosuh-
teissa joutua tilanteeseen, jossa ne rikkovat persoonallisuuden. “I” ajattelee ja tuntee ja 
muuttuu heti seuraavassa hetkessä “Me”:ksi. Se on tavallaan “I”n muistivarasto. (Mead 
1962, 143 ja 174–175.) 
 Mead jakaa intersubjektiivisen minän kehityksen kahteen vaiheeseen, joista ensimmäi-
sessä lapsi oppii läheisten ihmisten rooleja ja niihin liittyviä asenteita ja odotuksia myös 
suhteessa itseensä. Lapsi omaksuu näin merkityksellisten toisten (significant others) ajatte-
lu- ja toimintamalleja suhteessa itseensä. Tällöin korostuvat roolileikit ja pelit. Kehityksen 
toisessa vaiheessa yksilö omaksuu yhteisön jäsenten roolit kokonaisena organisaationa 
suhteessa itseensä, toisiinsa että yhteisön toimintapäämääriin. Tämä organisaatio arvoineen 
ja normeineen muodostaa yleistetyn toisen (generalised others).(Mead 1962, 152–159.) 
 Minän kehitykselle on keskeistä reflektiivisyys. Se on tärkeä etenkin ongelma ja risti-
riitatilanteissa. Reflektiivisyytensä kautta yksilön on mahdollista jossakin määrin aktiivi-
sesti ja tietoisesti vaikuttaa siihen, miten hän näkee minänsä suhteessa kulloiseenkin tilan-
teeseen ja sen toimintatapaan. Tähän perustuu yksilön mahdollisuus kasvuun ja autonomi-
aan. Hakamäki (1994, 79–81) arvostelee Meadin minän kaksijakoisuuteen perustuvaa ref-
lektiivisyyden käsitettä. Jos ihmisen ajattelu on intentionaalista, hän ei voi samanaikaisesti 
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olla tarkastelija ja kohde. Se onnistuu vain, jos minä erotetaan kokemuksesta ja ymmärre-
tään tietoisuudeksi. 
 Sekä Mead, Kohlberg että Piaget näkevät roolinottamisen tapana totuttautua sosiaali-
seen vuorovaikutukseen. Uusi kognitiivinen tutkimus kuitenkin näkee roolinottamisen 
kognitiivisena valmistavana tilana (precondition) sosiaaliseen vuorovaikutukseen (proso-
cial behaviour). ( Light 1987, 51.) Roolit laajentavat sosiaalista perspektiiviä ja mahdollis-
tavat näin myös kokemuksen kautta moraaliarvostelmien ymmärtämisen. Kun jokin asia on 
koettu, se on helpompi ymmärtää ja näin myös siirtää tajunnan henkisyyden osaksi. Kohl-
bergin teoriassa moraaliarvostelmien tekeminen ja perusteleminen niin, että ne ymmärre-
tään, mahdollistuu omalla kehitystasolla, sen alemmilla tasoilla ja lisäksi toisinaan yhtä 
tasoa ylempänäkin.  
 Sosiaalisen kompetenssin käsitteen kautta huomioidaan nykyisin persoonan kyky toi-
mia sosiaalisessa vuorovaikutuksessa etenkin kodin ulkopuolelle ja kavereiden kanssa. Ih-
minen tarvitsee sosioemotionaalisia taitoja, jotta hänet hyväksytään kaveriksi tai ryhmään. 
(Gresham & Reschly 1987; Salmivalli 2005; Zimmermann 2000.) Käsitteen taustalla on 
mm. Banduran sosiaalisen oppimisen teoria (1977) sekä sosiaalisen kognition tutkimukset 
(1997). Sosiaalipsykologian määritelmän mukaan sosiaalista kompetenssia voidaan tarkas-
tella sosiaalisina taitoina, emootioina ja niiden säätelynä, kognitiivisina prosesseina, moti-
vaationaalisena lähtökohtana ja kontekstuaalisena näkökulmana vuorovaikutuksessa. (Sal-
mivalli 2005.) 
 Jälkimodernissa ajassa pohditaan, onko yksilön minä pirstaloitunut vai antaako uusi 
aika mahdollisuuden minän monimuotoisuudelle? Tässä tutkimuksessa on korostettu yksi-
lön autenttisuutta itsensä kanssa, itseohjautuvuutta ja persoonan kasvua kohti eettisyyttä. 
Se vaatii itsetietoista persoonaa. Roolin omaksuminen on osa identiteettityötä ja osa mo-
raalista kasvua. Siinä nähdään ja koetaan itseä eri kulmissa suhteessa kulloiseenkin tilan-
teeseen.  
 Nuorten minäkuvan muutosta on tutkittu eri henkilöiden seurassa kuten vanhempien 
kanssa, koulussa ja kaveripiirissä. On todettu, että varhaisnuorten minäkäsitykset olivat 
hyvin lokeroituneita ja jopa ristiriitaisia. Vasta myöhäisnuoruudessa pystyttiin luomaan 
(Harter ja Monsour 1992; Harter 1999) abstraktioita, jossa myös ristiriitaisuudet sopivat 
samaan persoonaan. Nuori säätelee toimintaansa yhä enemmän kehittyvien sosiomoraalis-
ten minä- representaatioiden mukaan. Niillä on motivoiva tehtävä. Ne asettavat normeja, 
joihin nuori voi verrata itseään. Ne tuottavat ihanteita, joita kohti hän voi pyrkiä. Ne anta-
vat myös energiaa tavoitella valittuja päämääriä. Minä- representaatioilla on organisoivia 
tehtäviä. Ne auttavat pitämään yllä yhtenäistä kuvaa itsestä ja tekevät elämänkokemuksia 
mielekkäiksi tuottamalla odotuksia ja ennustettavia rakenteita.  
 Nuorilta vaadittavat ja heidän esittämänsä sosiomoraaliset ominaisuudet ovat erilaisia 
vanhempien seurassa ja koulussa kuin vertaisten kanssa (Harter 1999). Suomalaisten 12–
17-vuotiaiden nuorten kontekstuaalista sosiomoraalista minäkäsitystä tutkittaessa nuoret 
ilmoittivat korkeammat sosiomoraaliset arvot ystäviensä kanssa. Tytöillä pistemäärät olivat 
erityisen korkeita julkisissa tilanteissa kuten koulussa. Kuitenkin sekä tytöt että pojat il-
maisivat käyttäytyvänsä moraalisemmin juuri vertaisryhmässä. Pojissa oli myös ryhmä, 
joka otti etäisyyttä koulusta kertomalla olevansa siellä vähiten moraalinen. Autenttisen mi-
nän ja julkisen moraalisen minän ero lisääntyi tytöillä iän myötä. Vertaisryhmä on näin ol-
len tärkeä nuorille, mutta toisaalta tutkimus näytti isoimman eron autenttisen minän (yksin) 
ja tovereiden kanssa toteutuvan minän (sosiaalisen ohjautumisen) välillä. Vertaisryhmän ei 
kuitenkaan koeta sallivan autenttisen minän esille tuloa. (Hautamäki & Hautamäki 2005.) 
 De Waalin (1998) mukaan sosiaalinen paine on tärkeä osa kädellisten moraalista toi-
mintaa. Vertaisryhmillä on todettu olevan merkittävä vaikutus nuoren kehitykseen. Ryh-
mäpaine ja halu mukautua ei ole kuitenkaan kaikkien kohdalla sama, vaan vaihtelee per-
soonan ja hänen ryhmäroolinsa mukaan. Lisäksi ryhmäpaine on voimakkaampi nk. neut-
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raalin tai positiivisen toiminnan ollessa kyseessä (esim. elokuvissa käyminen) kuin huonon 
käytöksen kuten päihteiden ja rikollisuuden. Koettu ryhmäpaine kasvaa 12 vuoden iästä 
aina 14 vuoden ikään saakka ja alkaa vakiintua tämän jälkeen. Ongelmakäyttäytyminen on 
kuitenkin voimakkainta nuorilla, jotka samaistuvat vahvasti ryhmään, jos vertaisryhmään 
on valikoitunut huonosti käyttäytyviä henkilöitä. Alttiimpia ovat ne nuoret, joiden ystä-
vyyssuhde ei ole molemminpuolinen, vaan käyttäytymisellä haetaan hyväksyntää. (Salmi-
valli 2005.)  
 Allenin (2005) tekemän tutkimuksen mukaan nuorten kyky tehdä autonomisia ratkai-
suja kasvaa iän myötä. He myös ilmaisevat tämän 12 vuodesta eteenpäin selkeästi van-
hemmilleen. Vertaisryhmässä nuoret toimivat päinvastoin. Nuori ei toimi autonomisesti 
suhteessa vertaisiinsa, vaan mukautuu. Tämän Allen arvioi johtuvan vertaisten tuen erittäin 
suuresta merkityksestä nuorelle. Lisäksi nuoruusiän nopeat muutokset hämmentävät nuor-
ta, ja hän tarvitsee tukea pukeutumiseen, käyttäytymiseen ja siihen, miten hänen pitää olla. 
Autonomian ilmaiseminen kaveriporukassa lisääntyy kuitenkin myöhäisnuoruudessa. Van-
hempien kasvatustavalla on myös merkitystä nuoren asenteisiin ja käyttäytymiseen. Kui-
tenkin Harrisin (2005) mukaan lapsi ja nuori sosiaalistuu eteenkin vertaisryhmän kulttuu-
riin. (Salmivalli 2005.) 
 Helkaman (2009, 186) mukaan iästä riippumatta universaaliarvojen kannattajat koh-
distavat empatiansa muidenkin ihmisten piiriin kuin vain sisäryhmänsä jäseniin. Schwarzin 
peruseroihin pohjaavat tutkimukset osoittavat, että mitä tärkeämpiä henkilöille ovat univer-
saaliset arvot (tasa-arvo, suvaitsevaisuus, maailmanrauha) sitä pidemmällä he ovat moraa-
liarvioinneissaan Kohlbergin asteikolla mitattuna. Itsensä ylittämisen arvot, universalismi 
ja hyväntahtoisuus ovat järjestelmällisessä yhteydessä roolinottoon ja empatiaan. Ne puo-
lestaan kytkeytyvät selkeästi moraalisen arvostelukyvyn kehitykseen. Näin arvot vaikutta-
vat roolinottoon ja roolinotto arvoihin.  
 Lapsen käsitys itsestään ja minästään kehittyy ja muuttuu koko ajan, sillä situaatiokin 
muuttuu eri tavoin suhteessaan subjektiiviseen maailmankuvaan. Persoonallisuus siis ke-
hittyy. Yksilöllinen ydinkokemus on kuitenkin koko ajan olemassa. Lapsi voi olla yhtä ai-
kaa perheen vanhin poika, veli, koululainen, Jaakon kaveri, jääkiekkoilija harrasteryhmäs-
sä, mummon kulta jne. Eri roolit luovat perspektiiviä minälle ja muokkaavat persoonan 
tapaa vaikuttaa toisten seurassa. Samalla ne tulkitsevat omaa olemista, omaa minää. Se on 
ihmisen koettu suhde maailmaan. (Rauhala 1983.) Myös Mead, Kohlberg ja Bandura nä-
kevät roolinoton keskeiseksi osaksi yksilön kehitystä. Tässä tutkimuksessa roolinottoa pi-
detään keskeisenä osana persoonan eettistä kasvua ja kasvatusta. 
 
11.4. Median ja joukkoviestimien viestit osana situaatiota 
Myös yhteiskunnan ethoksen arvoilmapiiri muodostuu lapsen situaatioksi. Yhteiskunnalli-
nen kehitys voi tukea perheitä heidän kasvatustehtävässään tai jättää yksin. Jälkimodernin 
yhteiskunnan ethos tulee lapsen situaatioon voimakkaimmin visuaalisesta mediasta. Myös 
internetin tiedontie on avautunut lapsille. Tätä tilannetta kutsutaan tietoyhteiskunnaksi. Se 
jatkaa kehitystään entistä voimakkaammin globaaliksi verkostoksi (Masuda 1980, Castells 
2000). Castells (2000) tulkitsee uuden verkostoyhteiskunnan nostavan voimakkaasti esiin 
lisäksi itsen sekä identiteetin muodostamisen käsitteet. Se synnyttää voiman, joka pystyy 
vavisuttamaan myös yhteiskunnan eri instituutioita. 
 Olen lisännyt median merkittävyytensä takia transformatiivisena, leikkaavana ele-
menttinä Bronfenbrennerin ekologiseen sosiaalistumisteoriaan. Hän itse katsoo sen osaksi 
eksotasoa. Bronfrenbrenner tulkitsee median tuovan koteihin ja lapsen elämismaailmaan 
mikrotasolle sellaisia arvoviestejä, jotka eivät olisi muutoin luonnollisena osana niitä, eikä 
välttämättä edes osana yhteiskuntamme ethosta. Tämän lisäksi internet ja sosiaalinen me-
dia, kuten Facebook, mahdollistavat lapsen ja nuoren mikrotason vuorovaikutuksen henki-
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lön tai henkilöiden kanssa, jotka voivat olla hänen ystäviään maapallon toiselta puolelta. 
Pelien interaktiivisuus taas muodostaa yhteyden keinomaailmojen kanssa Internet ja muut 
sähköiset oppimisympäristöt tarvitsevat omat eettiset toimintatapansa, joita nykisin on har-
joiteltava (Smith 2012). 
 Media tuo viestejä toisista merkitysmaailmoista, vaikkakin aina tekijöittensä suodatta-
mana. Etenkin television merkitystä arvomaailman muokkaajana voidaan pitää suurena. 
Nuori kirjoittaja Anu Silfverberg kiteyttääkin Kanavalla kolumnissaan näkökulman yti-
mekkäästi iskulauseeseen:”Kirjoittaja oppii elämää televisiosta” (Helsingin Sanomat 
12.3.2008). Media antaa näin myös mahdollisuuden nähdä ja sitä kautta kokea erilaisia 
rooleja elämässä. Medialla saa myös yksilön uskomaan, että hän hallitsee sen ympäristön 
ja sen arvomaailman, jota hän median kautta tarkastelee (Hutcheon 1999) Kotikatu ja Sala-
tut elämät kertovat ihmissuhteista, joita lapsi tai nuori ei omassa elämässään ehkä kohtaa. 
Kirjallisuuden tavoin myös elokuvat ja tv-ohjelmat välittävät arvo- ja merkitysmaailmoja, 
jotka ovat osa jokapäiväisyyttämme.  
 On selvää, että eri puolilta maailmaa välittyy sekä hyviä että pahoja roolimalleja lap-
sille ja nuorille omaksuttavaksi. Meadin mukaan tärkein samastumisen kohde ovat ne mer-
kitykselliset toiset (=significant others), jotka lapsi kohtaa todellisessa vuorovaikutuksessa. 
Merkittäväksi voi myös nousta median roolihahmo. Televisio tuo paljon informaatiota, 
mutta myös käyttäytymis- ja toimintamalleja. Se, kuinka paljon tämä vaikuttaa lapsiin, on 
tutkimusten valossa edelleen kiistanalaista. Bandura (1973; 1977) katsoo sosiaalistumisteo-
riassaan, että esimerkiksi television väkivaltaviihde ohjaa aggressiiviseen käyttäytymiseen. 
Toisten tutkimusten mukaan väkivaltaviihde ei lisää aggressiivisuutta, mutta antaa kylläkin 
toimintamalleja. Ne ovat opittuja tapoja ilmaista esimerkiksi aggressiivisuutta.(Huesmann 
2007.) 
 Suomalaiskansallinen paini voimankoitoksena on väistynyt sivummalle. Tilalle ovat 
tulleet itämaiset karatepotkut. Se näkyy jo pienten lasten keskinäisessä nahistelussa päivä-
kotien pihoilla ja myös koulujen ja katujen tappeluissa. Tämä on yksi taso, jossa media an-
taa mallin toisen ihmisen kohtaamiseen. Myös toisenlaisia malleja voidaan antaa, kuten 
Muumi-sarja osoittaa. Konflikteja ja ongelmia voidaan ratkoa rauhanomaisin keinoin toista 
vahingoittamatta. Yhteiskunnallinen oikeudenmukaisuus lainkäyttönä on tutkimusten mu-
kaan kuitenkin suomalaisnuoren mielessä Amerikan mallin mukaista. Oikeutta kun voi os-
taa. Visuaalisen median välittämää arvomaailmaa ei voi kuitenkaan pitää vain huonoja 
käyttäytymis- ja moraalimalleja antavana. Samoin kuin hyvä kirjallisuus, hyvät elokuvat ja 
ohjelmat välittävät moraaliviestejä, jotka auttavat laajentamaan sosiaalista perspektiiviä. 
Toisaalta ne kertovat siitä, miten toisten kanssa tullaan toimeen, mitä he ajattelevat ja tun-
tevat. (Carr 2006, Narvaez 2001, Glover et al. 2011.) Iälläkin on merkitystä viestien tulkin-
taan ja ymmärtämiseen. Moraalinen kokeneisuus antaa pohjaa tulkita sellaisia moraalisia 
viestejä, joita nuoremmat katsojat eivät vielä ymmärrä. (Glover et al. 2011.) 
 Mainokset ja muoti vaihtuvat. Esteettiset arvot muuttuvat. Jälkimodernia aikaa onkin 
määritetty usein esteettisen kautta. Kaikki tyylit ovat sallittuja ja yksilöt valitsevat itselleen 
kulloinkin sopivan tyylin ja esteettiset arvot. Jo pieni lapsi tuntee brandit ja merkit, jotka 
määrittelevät lelun arvokkuuden. Sosiaalistumisessa on tärkeää, että omaksuu yhteiskun-
nassa suosiollisina pidettyjä asioita. Ne ovat selkeästi, ja ymmärrettävästi esillä etenkin 
televisiossa. Kuitenkin vain osa lapsista ja nuorista menee mukaan markkinavoimien ar-
vomaailmaan. Mediakasvatus ja mediakriittisyys ovat kasvatusjärjestelmämme keino vas-
tata uuden yhteiskunnan viestimien välittämään maailmaan, jos niin tahdomme. 
 Neil Postman (2008) näkee jopa, että television keskeinen rooli yhteiskunnassamme 
on häivyttämässä pois koko lapsuuden käsitteen. Sen tarkka määritelmä syntyi vuosien 
1850 ja 1950 välisenä aikana. Silloin alkoi lapsuutta tukeva kulttuuri ja instituutiot. Nyt 
aikuisuus, nuoruus ja lapsuus ovat toisensa päälle liukuvuia käsitteitä, joita aikuisten salai-
suudet ja oikeudet eivät yhtä tarkasti rajaa. Tämän lisäksi tietoyhteiskunta ja etenkin inter-
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net ovat nostaneet lasten osaamisen ohi aikuisten. Internetin maailmassa lapset ja nuoret 
saavat oman alueensa, johon aikuisten määräysvalta ei ulotu. Lasten ja nuorten diginatiivi-
en kokemusmaailmaa aikuiset eivät aina pysty täysin ymmärtämään saatikka hyväksy-
mään. (Tapscott 1998.) 
 Internet peleineen ja sosiaaliset kanavat ovat antaneet uuden mahdollisuuden roolei-
hin, joita yksilö voi kokeilla. Virtuaaliseen maailmaan voit rakentaa uuden minän ke-
hoimagosta alkaen. Tälläkin asialla on kaksi eri puolta; toisaalta henkilö voi peilata minuu-
tensa ja persoonansa eri puolia verkon sosiaalisessa maailmassa. Toisaalta hän voi myös 
rakentaa valeminää tai superminää, joka hän ei ole. Media toimii toisaalta transformatiivi-
sena välineenä tuoden kotiin arvoja, asenteita, normeja, malleja ja käytöstapoja eri kulttuu-
reista. Ohjelmatarjonnan mukaan tietenkin painottuvat ne kulttuurit, joista kerrotaan tai 
joiden ohjelmia esim. TV:n kautta katsellaan.  
 Internet on laajentanut median merkitystä niin, että mielestäni voidaan puhua jo yhdes-
tä vahvasta mikrotason vaikuttajasta. Se jopa joillakin lapsilla ohittaa Bronfenbrennerin 
mikrotason läheiskasvattajat ja vertaisryhmät. Tämä aihe on tutkimisen arvoinen. Turun 
yliopistossa Christina Salmivalli on havainnoinut tavallista ja nettikiusaamista. Yhtenä tu-
loksena oli, että ne lapset, joita kiusataan kasvotusten ovat muita useammin myös netti-
kiusaamisen kohteina. Vaikka tiedostamme joukkoviestimien uhat, lasta ei tule kasvattaa 
kuten sadussa tynnyrissä kasvanutta poikaa. Meidän tulee tiedostaa kasvatusympäristömme 
paremmin ja huomioida sekä uhat että mahdollisuudet, sillä lapsemme ovat aikansa lapsi. 
Kun Dasein kohtaa situaation, se valikoituu osaksi persoonaamme. Joukkoviestimet ovat 
tärkeä osa jälkimodernin lapsen ja nuoren elämismaailmaa. 
 Nyt ei mennä syvemmälle tähän aiheeseen. Alue on kuitenkin merkittävä ja vaatisi 
tutkimusta, jolla median merkitystä persoonan kehitykseen voitaisiin kartoittaa nykyistä 
paremmin. Tämän tutkimuksen kannalta on kuitenkin keskeistä tiedostaa, että perheen ja 
läheisten ihmissuhteiden ja kavereiden lisäksi myös medialla ja joukkoviestimillä on mer-
kittävä vaikutus kasvun ideologisen situaation syntymiseen. Koulutusjärjestelmämme on se 
virallisesti määritelty tekijä, joka suunnitellusti ohjaa yksilön kasvua ja oppimista. Tämä 
laajennee kasvatusjärjestelmäksi, kun siihen lisätään suomalaisessa yhteiskunnassa mikro, 
meso- ekso- ja makrotasolla vaikuttavat tekijät Bronfenbrennerin ekologisen sosialisaatio-
teorian mukaan.  
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12. Persoonan eettisen kasvun tukeminen suomalaisessa 
kasvatusjärjestelmässä 
 
12.1. Perhe- ja kotikasvatus suomalaisessa kasvatusjärjestelmässä 
Tutkimukseni aikaisemmissa luvuissa olen tarkastellut persoonan eettistä kasvua ja kasva-
tusta painottaen eksistentiaalis-fenomenologista ihmiskäsitystä persoonan kehittymisen 
näkökulmasta mikrotason vuorovaikutuksessa. Nyt siirryn tarkastelemaan, miten ekso- ja 
makrotason järjestelmät tukevat tai estävät Suomessa persoonan eettistä kasvua. 
 Ensisijainen oikeus ja vastuu lasten kasvatuksesta on lasten vanhemmilla. Yhteiskun-
nan tehtävänä on tukea vanhempia heidän kasvatustehtävässään. Hoidon, kasvatuksen ja 
opetuksen tulee muodostaa saumaton kokonaisuus, joka tukee joustavasti jokaisen lapsen 
yksilöllisiä kehityspiirteitä. (Varhaiskasvatuksen valtakunnalliset linjaukset 2002.)  
 Eksistentiaalis-fenomenologisen ihmiskäsityksen ja situationaalisen säätöpiirin situaa-
tio määrittelee suhteessa olemista olevaan. Situaatiolla tarkoitetaan kaikkia niitä eksistens-
sin olemisen ehtoja, jotka ovat yksilölle valikoituneet. Osa niistä on melkeinpä kohta-
lonomaisia, kuten vanhemmat, perheenjäsenet, paikka ja historiallinen aika. Osaa taas yksi-
lö voi valinnoillaan säädellä. Situaatioon sisältyvät sekä konkreettiset asiat kuten maantie-
teelliset ja ilmastolliset olot, yhteiskunnan ja kulttuurin ulkoiset muodosteet ja kotien ul-
koiset piirteet. Ideaalisia komponentteja ovat ne arvot ja normit joita yksilö kohtaa, uskon-
nolliset ja aatteelliset virtaukset, taide ja mitä tärkeimpänä ihmissuhteet koettuina sisältöi-
nä. Situaatio on jokaiselle erilainen ja ainutkertainen, vaikka osa komponenteista olisikin 
samoja. Situaatio synnyttää merkityssuhteen olevaan. Näin yksilön maailmankuva raken-
tuu. Merkityssuhdekin voi olla jokaisella henkilölle erilainen. 
 Sosialisaatioprosessissa lapsi omaksuu aikuisten sukupolven kulttuuriperinnön, arvot, 
normit ja tavat. Demokraattisissa yhteiskunnissa sosialisaatiosta on tullut myös sukupolvi-
en välinen vuorovaikutusprosessi. Siinä uusi sukupolvi ei ole pelkästään sosialisaation 
kohde, vaan se pyrkii myös vastustamaan joitakin sosialisaatiopyrkimyksiä. Ajan mittaan 
tämä muuttaa kulttuurin sisältöä. Kasvatuksen kannalta keskeisimpiä sosialisaatioprosessin 
alueita ovat perhe, koulutusjärjestelmä, nuorison vertaisryhmät ja joukkoviestintä. Myös 
kirkolla on ollut sosialisaatioprosessissa aikaisemmin merkittävä rooli. (Takala 1995, 11–
12.)  
 Bronfenbrennerin ekologisen sosialisaatioteorian (1981) mukaan, lapsen kasvun ja ke-
hityksen tärkein vuorovaikutus tapahtuu mikrotasolla, perheen ja läheiskasvattajien kanssa. 
Mitä pienempi lapsi on, sitä tärkeämpi on läheinen, turvallinen ja pysyvä ihmissuhde. Ko-
ettuina sisältöinä ne muodostavat keskeisen osan ideologisten komponenttien muodosta-
maa situaatiota. Se on suhteissa olevaan olemista. Sitä määrittelevät sekä materiaaliset että 
ideologiset tekijät. Asiat, jotka valikoituvat lapsen situaatioon alkavat muokata merkitysten 
kautta hänen kasvuaan ja maailmankuvansa muodostumista. Näin osa yksilön eksistenssin 
perustasta on valittu jo ennen hänen syntymäänsä.  
 Bronfenbrennerin teoria tuo esille sen, miten mikro-, meso-, ekso- ja makrotasojen 
systeemien vuorovaikutus tukee tai estää perhettä kasvatustehtävässään. Malli huomioi 
suoran vuorovaikutuksen henkilötasolla, kasvatusjärjestelmän ja yhdistää yhteiskunnan 
kulttuurisen, ideologisen, poliittisen ja taloudellisen tilan ja niiden vaikutuksen. Lisäksi 
Bronfenbrenner liittää teoriaa myöhemmin nk. kronotason kuvaamaan erityyppisiä vaikut-
tavia muutoksia ja kriittisiä vaiheita perheen elämässä, kuten avioerot. (Bronfenbrenner 
1981 ja 2002.)  
 Pulkkinen (2002 a ja b ja 2010) on pitkittäistutkimuksissaan seurannut yksilöiden 
elämänkulkua ja kehitystä lapsuudesta aikuisuuteen ja tutkimusten perusteella hän on 
tuonut voimakkaasti esiin pienen lapsen hoivan tarvetta ja tuvallista, pysyvää ihmissuh-
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voimakkaasti esiin pienen lapsen hoivan tarvetta ja tuvallista, pysyvää ihmissuhdetta; syliä. 
Lisäksi päivähoidon ja koulun kasvatusilmapiiri ja iltapäivien yksinäisyyden kokemukset 
ja niissä syntyvä sosiaalinen pääoma ovat mukana myös aikuisuuden elämänhallinnan ti-
lanteissa. Siksi mm. tuvallisen iltapäivän rakenteet tulisi kehittää nykyisen koulun ja kodin 
elämänpiirin rajalle antamaan aikuisen aikaa kasvaville jälkimodernin yhteiskunnan kodin 
elämän ja työssäkäynnin yhteensovittamiseksi. 
 Jälkimodernin yhteiskunnan perhe-käsite ei ole yksiselitteinen. Bronfenbrenner (1981) 
huomioi jo 1960–70-luvulla tekemissään tutkimuksissa, että perhe kasvuympäristönä lap-
selle oli muuttumassa kahden tai kolmen henkilön järjestelmäksi amerikkalaisessa yhteis-
kunnassa. Avainlasten määrä kasvoi ja lasten elämä erkani aikuisten työelämästä. Tässä 
muutoksessa epävirallisten verkostojen merkitys kasvoi vanhempien kasvatustehtävää tu-
kevana. 
 Makrotasolla on siis keskeistä, miten perhe –käsitteenä määritellään kulttuurisesti. 
Kriittinen perhetutkimus on jopa sitä mieltä, ettei koko käsitettä ilmiönä löydy historiasta 
tai nykyajasta, jota voitaisiin yksiselitteisesti määritellä perheeksi (ks. Forsberg 1994). 
Länsimaisen yhteiskunnan tarkastelussa modernisaation ja teollistumisen kautta kuitenkin 
nähdään, että kehitys on kulkenut sukusidosten perheyhteisöistä, miehen elättämän patriar-
kaalisen ydinperheen kautta individualistiseen perhekäsitykseen, joka jälkimodernissa ku-
vaa perhe-elämän monimuotoisuutta. (Beck & Beck-Gernsheim 1995 ja 2002; Jallinoja 
1985 ja 2000.) Keskeiseksi näkökulmaksi nouseekin se, minkä yhteisön lapsi kokee per-
heekseen. 
 Väestöliiton perhebarometri 2007 vertaili suomalaisen perhekäsityksen muuttumista 
vuosina 1997-2007. Tänä aikana perheiden kirjo oli kasvanut. Kaikkiaan 2005 perheisiin 
kuului Suomessa 76,8 % väestöstä. Tässä käytettiin perhemääritelmää, jossa perheen muo-
dostavat sekä avio- että avoliitossa että rekisteröidyssä suhteessa elävät henkilöt ja heidän 
yhteiset tai toisen puolison lapset tai jompikumpi vanhemmista lapsineen sekä lapsettomat 
avio- ja avoparit sekä rekisteröidyssä suhteessa elävät parit. Kaikkiaan lapsia oli perheissä 
1960 -luvulla 65% perheistä, 2005 vain 53%. (Paajanen 2007.) 
 Perhe merkitsee edelleen läheisyyttä, vastuuta muista, yhdessä olemista, henkistä tu-
kea, pysyvyyttä ja jatkuvuutta (Paajanen 2007). Perheen ja huoltajien merkitys lapsen kas-
vulle on elintärkeä ja määrittää varhaiskasvatuksessa voimakkaimmin kasvun suuntaa. 
Suomessa asui vuonna 2007 molempien huoltajien kanssa 85 % lapsista, 13 % asui vain 
toisen huoltajan kanssa, heistä 95 % äidin kanssa ja 5% isän kanssa. 2 % lapsista eli sijoi-
tettuna huostaanoton jälkeen joko laitoksissa tai sijaisperheissä. Perheen koko, uusperheet, 
sisarusten määrä, isovanhemmat ja vertaisryhmät verkostoineen muodostavat mikrotason 
vaihtelun lapsen situaatioon. 
 Makrotasolta tarkasteltuna suomalainen yhteiskunta perustuu arvoiltaan länsimaiseen 
ja eurooppalaiseen kulttuuriperintöön ja ajattelumaailmaan, vaikka historiassa olemme 
saaneet vaikutteita myös slaavilaisista kulttuureista. Suomen perustuslaki (731/1999) ja 
YK lastenoikeuksien julistus määrittelevät korkeammalla tasolla yksilön ja lapsen oikeuk-
sia. Perustuslain näkökulmasta varhaiskasvatuksen toteuttamisessa keskeisiä oikeuksia 
ovat yhdenvertaisuus, ihmisarvon loukkaamattomuus, yksilön vapauden ja oikeuksien tur-
vaaminen, uskonnonvapaus sekä kulttuuriset oikeudet. Erityisesti todetaan, että lapsia on 
kohdeltava tasa-arvoisesti yksilöinä ja heidän tulee saada vaikuttaa itseään koskeviin asioi-
hin kehitystään vastaavasti. 
 Suomi on hyväksynyt YK:n Ihmisoikeuksien julistuksen (1948), Lastenoikeuksien ju-
listuksen (1959) ja Lastenoikeuksien yleissopimuksen (1989). Jokainen saa vapauden käyt-
tää omaa ääntään, olla osallinen ja tehdä valintoja. Jokainen on tasa-arvoinen lain edessä. 
Suomessa myös evankelisluterilainen kirkko ja valtio kuuluvat yhteen.  
 Suomalainen yhteiskunta tukee mm. neuvolatoiminnan, lapsilisien ja äitiys- ja isyys-
lomien avulla vanhemmuutta. Perhepolitiikka onkin yksi keino yhteisöltä osoittaa, miten 
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yhteiskunta suhtautuu lapsiin. Perhebarometrin 2010 mukaan eniten lapsiperheet Suomessa 
toivovat tänä päivänä työelämän joustoja ja tukea pienten lasten kotihoitoon. Tukea tarvit-
sevat myös yksinhuoltajat, joiden taloudellinen tilanne on viime vuosina huonontunut. 
(Lainiala 2010.) 
 Makro- ja eksotasolla vaikuttavan lastensuojelulain (5.8.1983/683) 1§ mukaan lapsella 
on oikeus turvalliseen ja virikkeitä antavaan kasvuympäristöön, tasapainoiseen ja moni-
puoliseen kehitykseen sekä etusija erityiseen suojeluun. Lastensuojelulain tarkoituksena on 
turvata lapsen 1§:ssä mainitut oikeudet vaikuttamalla yleisiin kasvuoloihin, tukemalla 
huoltajia lasten kasvatuksessa sekä toteuttamalla perhe- ja yksilökohtaista lastensuojelua.  
 Tavoitteena on, että lapsi saa kaikissa olosuhteissa huollon kuin lapsen huollosta ja 
tapaamisoikeudesta laissa (361/ 83) on säädetty. Kunnan tulee huolehtia, että lastensuojelu 
järjestetään sisällöltään ja laajuudeltaan sellaiseksi kuin kunnassa esiintyvä tarve edellyt-
tää. Situaation konkreettisten komponenttien kuten riittävä ruoka, vaatteet ja asunto on tär-
keää, samoin että huostaan otettu lapsi voi muodostaa merkittäviä ihmissuhteita kasvunsa 
perustaksi. Suurin osa perheistä huolehtii lapsensa kasvatuksesta itse ja huoltajalla on oi-
keus ja velvollisuus tehdä päätöksiä ja vastata oikeudellisesti lapsen tekemisistä yhteiskun-
nassa. Vasta 16-vuotias on vastuullinen ja korvausvelvollinen teoistaan oikeuden edessä.  
 Voidaan siis todeta, että suomalaisen yhteiskunnan makrotason lait ja säädökset huo-
mioivat länsimaisen demokraattisen yhteiskunnan arvot ja ihmisoikeudet, jotka koskevat 
myös lapsia. Lainsäädännöllä on myös pyritty tukemaan ja turvaamaan lapsen kasvuympä-
ristö silloin, kun kasvatustehtävästä vastuullinen huoltaja tai perhe ei pysty sitä tekemään. 
Eri tutkimusten tehtäväksi jää kuitenkin sen arvioiminen, millaista suomalainen perhepoli-
tiikka on käytännön tasolla. Bronfenbrenner näkee tutkimuksissaan hyvin keskeiseksi ky-
symykseksi sen, miten yhteisö ja yhteiskunta tukee perhettä kasvatustehtävässään? Hänen 
katsannossaan kehityspsykologia, sosiaalipolitiikka ja kasvatus kulkevat käsi kädessä. 
(Bronfenbrenner 1981, 161–188.) 
 Bronfenbrennerin (1981) mukaan perheen ja läheisten ihmissuhteiden jälkeen mikro-
tasolla ja mesotasolla nousevat sosialisaatioprosessissa keskeisiksi yhteiskunnalliset laitok-
set kuten päivähoito ja koulu. Koulutusjärjestelmän sisällä tapahtuva sosialisaatio on aina 
enemmän tietoista kuin muu sosiaalistaminen (Takala 1995, 12). Yhteiskunnan järjestämää 
varhaiskasvatusta ja koulujen toimintaa ohjaavat makrotasolla (kuten valtio, Euroopan 
Neuvosto ja Yhdistyneet kansakunnat) tehdyt ja eksotasolla kasvatusta ohjaavat lausumat 
ja säädökset. Suomalaisessa kasvatusjärjestelmässä ne näkyvät selvimmin kasvatus- ja ope-
tussuunnitelmien sisällöissä.  
 Vuoden 2013 alusta lähtien varhaiskasvatus siirtyy sosiaali- ja terveysministeriöstä 
osaksi opetus- ja kulttuuriministeriön toimintaa (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2010). Tä-
mä mahdollistaa entistä paremmin kasvatuksen, oppimisen ja opetuksen tavoitteistamisen 
varhaiskasvatuksesta toisen asteen koulutuksen loppuun saakka. Näissä tavoitteissa yhteis-
työ ja vuorovaikutus kotien kanssa on mahdollista esittää nykyistäkin paremmin. Valtio-
neuvoston uudessa asetuksessa 422/ 2012 perusopetuksen tuntijaosta ja tavoitteista tämä on 
jo huomioitu nykyisiä säädöksiä paremmin. Uusien opetussuunnitelmien kautta tämä tulee 
vaikuttamaan vuodesta 2016 eteenpäin. 
 Lapsen kasvun situaatio muodostuu näin ollen perheen kulttuurisesta taustasta, ideolo-
gisista ja arvovalinnoista, perhemuodosta sekä taloudellisista tekijöistä riippuen hyvin eri-
laiseksi. Perhe myös valitsee, mihin aatteellisiin tai katsomuksellisiin yhteisöihin he lap-
sensa ohjaavat. Yleistä kasvatusjärjestelmää kuitenkin määrittää suomalaisen yhteiskunnan 
lait ja säädökset, jotka tietyin rajanvedoin katsovat lapsen oikeuksien toteutumista ja muo-
dostavat perheelle yhteiskunnallisen situaation. Suomalaisessa länsimaisessa ja pohjois-
maisessa demokratiassa nuo lähtökohdat ovat säädöstasolla tasa-arvoa korostavia.  
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12.2. Persoonan eettisen kasvun tukeminen varhaiskasvatuksessa 
12.2.1. Eettinen kasvatus päivähoidossa 
Bronfenbrennerin ekologisen sosialisaatioteorian mikro-, meso-, ekso- ja makrotason 
yhteiskunnan määrittelevät tekijät lisääntyvät varhaiskasvatuksessa huoltajien valinnoista 
riippuen. Huoltajalla on mahdollisuus valita lapsen kotihoito ja useat kunnat tukevat tätä 
valintaa kotihoidon tuella. Huoltaja voi valita myös päivähoidon yksityisessä päivähoidos-
sa tai kunnallisessa päivähoidossa. Tämä voi tapahtua perhepäivähoidossa, ryhmäperhe-
päiväkodissa tai päiväkodissa. Lapsella voi olla myös hoitaja kotona.  
 Varhaiskasvatusta säätelevät Suomessa laki lasten päivähoidosta (19.1.1973/36) ja 
maksuttoman esiopetuksen osalta perusopetuslaki (21.8.1998/628 ja muutokset 20.6.2010/ 
642). Muita välillisesti ohjaavia lakeja ovat lastensuojelulaki (13.4.2007/417) ja laki lapsen 
huollosta ja tapaamisoikeudesta (8.4.1983/361). Suosituksia päivähoidon laadulliseen toi-
mintaan antaa Stakesin Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2007) ja esiopetusta hal-
linnollisesti ohjaavana opetushallituksen Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2000 
ja korjattuna 2010). Esiopetus voidaan järjestää päiväkodissa tai koulussa ilman päivähoi-
toa tai päivähoidolla täydennettynä. 
 Varhaiskasvatuksen suunnitelman perusteet ohjaavat varhaiskasvatuksen sisällöllistä 
kehittämistä Suomessa. Päivähoidon, esiopetuksen ja perusopetuksen sisällön ohjausväli-
neiden tulee muodostaa lapsen tervettä kehitystä, kasvua ja oppimista tukeva yhtenäinen 
kokonaisuus. Sosiaali- ja terveysalan tutkimus- ja kehittämiskeskus Stakes (nyt Terveyden 
ja hyvinvoinnin tutkimuslaitos) laatii valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman yhteis-
työssä sosiaali- ja terveysministeriön, opetusministeriön ja opetushallituksen sekä Suomen 
kuntaliiton ja muiden asiantuntijoiden kanssa. Kunnat valmistelevat omat varhaiskasvatus-
suunnitelmansa tämän pohjalta, lisäksi kunnissa linjataan varhaiskasvatusta osana kunnan 
lapsi- ja perhepoliittista ohjelmaa. Koulutuksen ja tutkimuksen kehittämissuunnitelmassa 
vuosille 2011-2014 linjataan varhaiskasvatuslain valmistelu ja varhaiskasvatuksen siirty-
minen sosiaali- ja terveysministeriöstä opetus- ja kulttuuriministeriöön (Opetus- ja kulttuu-
riministeriö 2010). 
 Vanhempien varhaiskasvatuspalvelujen valinta siis ohjaa suuresti sitä, miten lapsen 
maailmankuvassa alkaa hahmottua arvot ja moraalikäyttäytyminen osana eettistä kasvua. 
Varhaiskasvatuksen ohjeissa kunnioitetaan perheiden kulttuuri- ja etnistä taustaa ja tehdään 
yhteistyötä perheiden kanssa. Suomalaisessa päiväkodissa on kuitenkin suomalainen kas-
vatuksen arki, joka määrittää mm. suhtautumista kumpaakin sukupuoleen, tapoihin jne. 
Henkilön, joka ei tunne toista kulttuuria on mahdoton arjen kasvatustilanteissa noudattaa 
perheen kasvatuskäytänteitä. Vain tiettyjä katsomuksiin liittyviä tapoja voidaan huomioida 
mm. juhlapyhien ja ruuan suhteen. Kunnioitus erilaisuutta kohtaan voi olla olemassa, mutta 
kasvatuksen arki tulee suomalaisen kasvatusperinteen, tavan ja kulttuurin kautta.  
 Palvelujen valinta laajentaa lapsen situaatiota ja mikro- ja mesotason vuorovaikutusta 
ja tuo mukanaan uusia merkityksiä. Valtioneuvosto on tehnyt periaatepäätöksen varhais-
kasvatuksen valtakunnallisista linjauksista (Sosiaali- ja terveysministeriön julkaisuja, ISSN 
1236-2050, 2002:9). Sen mukaan varhaiskasvatus on lapsen eri elämänpiireissä tapahtuvaa 
kasvatuksellista vuorovaikutusta, jonka tavoitteena on edistää lapsen tervettä kasvua, kehi-
tystä ja oppimista. Vanhemmilla on lasten ensisijainen kasvatusoikeus ja -vastuu ja yhteis-
kunnan tarjoamat varhaiskasvatuspalvelut tukevat lapsen kotikasvatusta. Vanhemmat valit-
sevat lastensa varhaiskasvatuspalvelut. 0–6-vuotiaista oli vuonna 2000 kunnallisessa päi-
väkodissa 30 %, kunnallisessa perhepäivähoidossa 16 %, kotihoidon tuen piirissä 27%, yk-
sityisen hoidon tuella 3%, vanhempainrahan piirissä 12 % ja muissa 12%.  
 Yhteiskunnan järjestämä ja valvoma varhaiskasvatus koostuu hoidon, kasvatuksen ja 
opetuksen kokonaisuudesta. Se on suunnitelmallista ja tavoitteellista vuorovaikutusta ja 
yhteistoimintaa, jossa lapsen omaehtoinen leikki on keskeisessä asemassa. Lähtökohtana 
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on laaja-alaiseen, monitieteiseen tietoon ja tutkimukseen sekä varhaiskasvatuksen mene-
telmien tuntemukseen perustuva, kokonaisvaltainen näkemys lapsen kasvusta, kehityksestä 
ja oppimisesta. (Valtioneuvoston periaatepäätös varhaiskasvatuksen valtakunnallisista lin-
jauksista 2005, 9.) 
 Päivähoito eri muotoineen on vallitsevin yhteiskunnan varhaiskasvatuksen toimin-
taympäristö. Laki lasten päivähoidosta (19.1.1973/36) toteaa, että päivähoidon tavoitteena 
on tukea päivähoidossa olevien lasten koteja näiden kasvatustehtävässä ja yhdessä kotien 
kanssa edistää lapsen persoonallisuuden tasapainoista kehitystä. Päivähoidon tulee omalta 
osaltaan tarjota lapselle jatkuvat, turvalliset ja lämpimät ihmissuhteet, lapsen kehitystä mo-
nipuolisesti tukevaa toimintaa sekä lapsen lähtökohdat huomioon ottaen suotuisa kasvu-
ympäristö. Lapsen iän ja yksilöllisten tarpeiden mukaisesti päivähoidon tulee yleinen kult-
tuuriperinne huomioon ottaen edistää lapsen fyysistä, sosiaalista ja tunne-elämän kehitystä 
sekä tukea lapsen esteettistä, älyllistä, eettistä ja uskonnollista kasvatusta. Uskonnollisen 
kasvatuksen tukemisessa on kunnioitettava lapsen vanhempien tai huoltajan vakaumusta. 
Edistäessään lapsen kehitystä päivähoidon tulee tukea lapsen kasvua yhteisvastuuseen ja 
rauhaan sekä elinympäristön vaalimiseen.  
 Varhaiskasvatuksessa on oleellista lasten, varhaiskasvatuksen henkilöstön sekä van-
hempien vuorovaikutus ja kasvatuksellinen kumppanuus. Varhaiskasvatusta toteutetaan 
yhteistyössä laajan lasta ja perhettä palvelevan verkoston kanssa, jossa ovat osallisina sosi-
aali-, terveys- ja opetustoimi sekä erilaiset lapsi- ja perhetyötä tekevät järjestöt, yhteisöt ja 
seurakunnat varhaiskasvatuspalveluineen. Laadukas varhaiskasvatus tasoittaa lasten elin-
olosuhteista seuraavia eroja ja tarjoaa kaikille lapsille yhtäläiset mahdollisuudet kehittyä 
omien edellytystensä mukaisesti. (Valtioneuvoston periaatepäätös varhaiskasvatuksen val-
takunnallisista linjauksesta 2005, 9 ja 17.) 
 Tämä viimeinen varhaiskasvatuksen valtakunnallisen linjauksen lause on tärkeä, sillä 
sen mukaan varhaiskasvatuspalveluja käyttävän perheen lapset ovat keskenään tasa-
arvoisessa tilanteessa ja heille kaikille pyritään takaamaan samanlainen kasvuympäristö. 
Tämä on myös yksi tärkeä lähtökohta pohjoismaisessa hyvinvointiyhteiskunnassa. Siksi on 
erityisen tärkeää, millaiseksi tuo ympäristö määritellään. Lisäksi tuetaan jokaisen yksilön 
kasvua omien edellytystensä mukaisesti. Tämä luo entistä enemmän painetta varhaiskasva-
tuksen sisällölliselle suunnittelulle. Juuri omien edellytysten tukeminen riippuu pitkälti sii-
tä, kuinka paljon kasvatusjärjestelmä mahdollistaa kasvavan ja kasvun tukijan keskinäistä 
vuorovaikutusta. Päivähoidon laskennallinen henkilöstömäärä on seitsemän lasta aikuista 
kohden. Kotihoidossa perheen koko määrittelee, kuinka paljon periaatteessa huoltajalla on 
aikaa vuorovaikuttaa pienen lapsen kanssa.  
 Oikeudelliset linjaukset määrittelevät rajat ja mahdollisuudet toiminnalle, sisältö on se, 
jonka lapsi kohtaa kasvattajien välityksellä päivittäin. Tasa-arvon lisäksi todetaan mm. että 
varhaiskasvatuksen suunnittelussa ja toteutuksessa huolehditaan etnisen sekä sukupuolen 
välisen tasa-arvon toteuttamisesta ottaen huomioon tyttöjen ja poikien kehitykselliset erot. 
Lapsen omat näkemykset otetaan huomioon lapsen iän ja kehitystason mukaisesti. 
 Lapsella on oikeus äidinkieleensä. Varhaiskasvatus tukee lapsen äidinkielen oppimista 
sekä vieraskielisten lasten suomen ja ruotsin oppimista. Jokaisella lapsella on oikeus kult-
tuuriinsa. Kulttuurivähemmistöön kuuluvilla lapsilla tulee olla mahdollisuus kasvaa sekä 
oman kulttuuripiirinsä että suomalaisen yhteiskunnan jäseniksi. Jo aiemmin todettiin kielen 
keskeinen merkitys yksilön identiteetin ja minäkuvan rakentamisessa. Vaikka merkitykset 
eivät ole sama kuin kieli ja sanat, kantavat ne kuitenkin merkityksiä, joilla on keskeinen 
tehtävä yksilön subjektiivisen maailmankuvan muodostumisessa. 
 Varhaiskasvatuksen tulee mahdollistaa lapselle turvallisten kiintymyssuhteiden 
kehittyminen. Tämä on ihmisenä kasvamisen lähtökohta ja hyvän kasvun ja oppimisen 
perusta. Varhaiskasvatuksen kasvu- ja oppimisympäristön tulee olla fyysisiltä, psyyk-
kisiltä, tiedollisilta ja sosiaalisilta ominaisuuksiltaan varhaiskasvatukselle soveltuva. 
Ideologinen sisältö kasvatus- ja opetussuunnitelmissa varhaiskasvatuksen osalta mah-
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kasvatus- ja opetussuunnitelmissa varhaiskasvatuksen osalta mahdollistavat kotien kasva-
tusperinteen kunnioituksen, mutta sisällöltään tukevat pluralististen arvovalintojen teke-
mistä demokraattisen yhteiskunnan linjausten mukaisesti. Jääkö tämä liian sekavaksi poh-
jaksi lapsen eettiselle kasvulle vai onko tämä oikea tapa demokratian kannalta? Siihen on 
vielä liian aikaista ottaa kantaa. Keskeiseksi tekijäksi yksilön kasvun kannalta muodostuu 
varhaiskasvatuksessa, sen mikro-, meso-, eksotasolla yksilön läheiset ihmissuhteet ja nii-
den koetut sisällöt ja vuorovaikutus kasvattajien välillä. Makrotason linjaukset tukevat 
huoltajaa ja perheitä kasvatustehtävässään ja mahdollistavat tai estävät yksilöiden tasa-
arvoisen kasvun.  
 Päivähoitolain (1973/36) mukaan lapsen iän ja yksilöllisten tarpeiden mukaisesti 
päivähoidon tulee yleinen kulttuuriperintö huomioiden edistää fyysistä, sosiaalista ja 
tunne-elämän kehitystä sekä tukea lapsen esteettistä, älyllistä, eettistä ja uskonnollista 
kasvatusta. Uskonnollisen kasvatuksen tukemisessa on kunnioitettava lapsen vanhempien 
tai holhoojan vakaumusta.  
 Varhaiskasvatuksen suunnitelman perusteissa (2005) on ilmaistu sisällölliset orientaa-
tiot, jonka mukaan toimintaa suunnataan. Orientaatiot muodostavat varhaiskasvatuksesta 
vastaavalle henkilöstölle kehyksen siitä, millaisia kokemuksia, tilanteita ja ympäristöjä 
heidän tulee etsiä, muokata ja tarjota, jotta lapsen kasvu ja kehitys etenisi tasapainoisesti. 
(Varhaiskasvatuksen suunnitelman perusteet 2005, 25.) Orientaatioilla on yhteys esiope-
tuksen aihekokonaisuuksiin ja perusopetuksen oppiaineisiin. Tärkeää on pohtia, miten ke-
hitetään mm. pitkäjänteisesti oppimisen edellytyksiä.  
 Varhaiskasvatussuunnitelmassa (2005) on tuotu esille eettisen kasvatuksen alue eetti-
senä orientaationa erillisenä uskonnollis-katsomuksellisesta orientaatiosta. Eettisessä orien-
taatiossa tarkastellaan arvo- ja normikysymyksiä. Jokapäiväisiä tilanteita pohditaan ja tar-
kastellaan oikean ja väärän, hyvän ja pahan, totuuden ja valheen näkökulmista. Myös oi-
keudenmukaisuuden, tasa-arvon, kunnioituksen ja vapauden kysymyksiä tarkastellaan. 
Tässä huomioidaan lapsen kehityksellinen taso. Eettisessä orientaatiossa huomioidaan 
myös lapsen pelon, ahdistuksen ja syyllisyyden tunteet, jotka kuuluvat elämään. Niitä ohja-
taan käsittelemään niin, että lapsi tuntee olonsa turvalliseksi. Lapsen on tärkeä saada ko-
kea, että hänestä välitetään, hänen tarpeistaan huolehditaan, sekä häntä arvostetaan. (myös 
uudistettu Espoon varhaiskasvatussuunnitelma 2013.) 
 Uskonnollis-katsomuksellisen orientaation ytimen muodostavat varhaiskasvatussuun-
nitelmassa uskonnolliset, hengelliset ja henkiset asiat ja ilmiöt. Uskonnollisessa ja katso-
muksellisessa orientaatiossa luodaan mahdollisuus hiljentymiseen, ihmettelyyn, hengelli-
siin asioihin ja ilmiöihin, turvallisuuteen ja lohdutukseen ja tutustutaan kirkollisiin juhla-
pyhiin. Lapselle annetaan mahdollisuus ihmettelyyn, kyselyyn ja pohdintaa ja lapsen herk-
kyyttä ja kykyä ymmärtää sanastoa ja symbolista kunnioitetaan, tuetaan ja vahvistetaan. 
Lapsia lähellä olevien erilaisten uskontojen ja katsomusten tapoihin tutustutaan, Lasten 
varhaiskasvatussuunnitelmassa sovitaan vanhempien kanssa lapsikohtaisesta uskonnollis-
katsomuksellisesta orientaatiosta. (Varhaiskasvatussuunnitelma 2005.) 
 Orientaation määrittely on jokaisen lapsen taustaa kunnioittava, mutta vaativa ja usein 
tutkijan mielestä jopa mahdoton tehtävä toteuttaa päivähoidossa. Lapsiryhmät ovat moni-
kulttuurisia ja täydennyskoulutuksella tulisi lisätä henkilökunnan monikultuurellisuuden ja 
eri uskonnollis-katsomuksellisten suuntausten tuntemusta. Uskonnollis- katsomuksellisiin 
asioihin tutustuminen ja niistä kertominen pienelle lapselle on kuitenkin vaikeaa, jos omaa 
kokemuksellisuutta asiasta ei ole. Kuitenkin näen tässä tärkeänä sen, että varhaiskasvatus-
suunnitelmassa ei kielletä henkistä kokemuksellisuutta osana persoonan kasvua, vaan tun-
nustetaan olemisen ihmettely osana ihmisen kasvua ja kehitystä. Sosiaalisiin normeihin ja 
tapakäyttäytymiseen eettisessä kasvatuksessa on helpompi antaa das Mann -vastauksia eli 
vallitsevaan yleiseen käyttäytymiseen liittyviä vastauksia. Uskonnollis-katsomuksellista 
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näkökulmaa tukee parhaiten kotien arvoilmapiiri tai heidän erikseen valitsemansa kasva-
tusyhteisöt. 
 Arvot varhaiskasvatussuunnitelmaan tulevat jo aiemmin esille tulleista sopimuksista, 
säädöksistä ja asiakirjoista. Kasvatuspäämäärinä esille nostetaan kuitenkin kolme keskeistä 
asiaa: henkilökohtaisen hyvinvoinnin edistäminen, toiset huomioon ottavien käyttäyty-
mismuotojen ja toimintatapojen vahvistaminen ja itsenäisyyden asteittainen lisääminen. 
Näiden kautta esille tulevat yksilön ja persoonan ainutlaatuisuuden kunnioitus ja kehityk-
sen tukeminen, toisista välittäminen ja toisten huomioiminen sekä myönteinen suhtautumi-
nen itseen, toisiin ihmisiin, kulttuureihin ja ympäristöihin sekä omien valintojen ja päätös-
ten harjoittelu. Esteettinen orientaatio tulee lähelle eettistä kasvua tietyillä osa-alueilla, sillä 
tunteet ja kokemukset ovat sen orientaation voima. Lapsen kasvualusta on aikuisten keski-
näisessä suhteessa. Kasvattajan vuorovaikutuksen pohjalta kehittyvät asenteet, arvot ja 
käyttäytymismallit, esim. myönteinen elämänasenne, kyky erottaa oikea ja väärä, anteek-
siantaminen, vastuun ottaminen omista teoista ja toisen auttaminen. Hyvää oppii tekemällä. 
(Varhaiskasvatussuunnitelma 2005.) 
 Aila Tiilikka (2005) on tutkinut äitien kasvatuskäsityksiä ja arviointeja hyvästä päivä-
kotikasvatuksesta. Äidit arvostavat hyvää vuorovaikutusta perheiden kanssa ja he katsovat, 
että tämä toteutuu pääsääntöisesti päiväkotikasvatuksessa. Kriisitilanteet nostavat kuitenkin 
esiin arvoristiriidat vanhempien ja henkilöstön välillä. Päiväkotien kasvatus tukee lasten 
yksilöllisyyttä, tunne-elämän ja itsetunnon kehitystä sekä aktiivista subjektiutta. Lisäksi 
lasten ja henkilöstön välillä toimii avoin ja lasta kunnioittava dialogi. Äitien kasvatuskäsi-
tykset päiväkotikasvatuksesta sopivat Tiilikan mukaan hyvin yhteen eksistentiaalis-
fenomenologisen filosofian määrittelemän dialogisen kasvatuskäsityksen kanssa. (Tiilikka 
2005.) 
 
12.2.2. Eettinen kasvatus esiopetuksessa  
Esiopetus osana varhaiskasvatusta on vuotta ennen oppivelvollisuuden alkamista tarjotta-
vaa suunnitelmallista opetus- ja kasvatustyötä. Varhaiskasvatus ja siihen kuuluva esiopetus 
sekä perusopetus muodostavat lapsen kehityksen kannalta johdonmukaisesti etenevän ko-
konaisuuden. Varhaiskasvatuksen piiriin kuuluvat myös oppivelvollisuusikäiset lapset, jot-
ka käyttävät varhaiskasvatuspalveluja. 
 Laki perusopetuslain muuttamisesta (642/2010) vaikutti myös Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteisiin (64/11/ 2000) niin, että opetushallitus päätyi uudistamaan ne ko-
konaisuudessaan (Opetushallituksen määräys 51/011/ 2010). Esiopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa (2010) todetaan, että esiopetus rakentuu yhteiskunnan perusarvojen 
pohjalle. Nämä ilmenevät kansallisesta lainsäädännöstä sekä kansainvälisistä julistuksista, 
suosituksista tai sopimuksista, joilla ihmisoikeuksia ja maapallon elinkelpoisuutta pyritään 
vaalimaan.  
 Esiopetuksen tehtävänä on edistää lapsen kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuuky-
kyiseen yhteiskunnan jäsenyyteen ohjaamalla häntä vastuulliseen toimintaan ja yhteisesti 
hyväksyttyjen sääntöjen noudattamiseen sekä toisten ihmisten arvostamiseen. (esiops 2010, 
6.) Esiopetuksessa näkyy näin kasvatus vallitsevaan yhteiskunnalliseen toimintatapaan, sen 
arvoihin, normeihin ja tapoihin. 
 Vaikka esiopetuksen nykyiset yleiset tavoitteet eivät tarkemmin ohjaa esiopetuksen 
toimintatapoja, korostuu niissä lapsen kasvun kokonaisvaltainen tukeminen ja tiivis yhteis-
työ huoltajien kanssa. Uuteen valtioneuvoston asetukseen 422/2012 tämä on kirjattu voi-
mallisesti 5§:n. Esiopetuksessa erityisenä tavoitteena on edistää yhteistyötä kotien ja huol-
tajien kanssa lapsen kehitys- ja oppimisedellytyksiä sekä vahvistaa lapsen sosiaalisia taito-
ja ja tervettä itsetuntoa leikin ja myönteisten oppimiskokemusten avulla. 
 Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2010) yleisissä kasvatuksen ja oppimi-
sen tavoitteissa todetaan, että lapsi oppii pohdintaa oikeasta ja väärästä. Hänen toimimisen-
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sa vastuuntuntoisena yhteisön jäsenenä vahvistuu. Hän harjoittelee yhteiselämän pelisään-
töjä ja sitoutumista niihin. Hän sisäistää yhteiskuntamme hyvä tapoja ja ymmärtää niiden 
merkityksen osana jokapäiväistä elämää. Hän oppii paremmin hallitsemaan itseään ja opet-
telee selviytymään arkipäivän tilanteissa. Hän oppii ymmärtämään tasavertaisuutta ja hy-
väksymään ihmisten erilaisuuden. Hän oppii ikävaiheensa mukaisesti ymmärtämään, miten 
terveyttä ja hyvinvointia ylläpidetään.  
 Esiopetuksen oppimiskäsitys on linjassa perusopetuksen oppimiskäsityksen kanssa, 
jossa oppiminen on aktiivinen, aikaisempiin tietorakenteisiin pohjautuva päämääräsuuntau-
tunut prosessi, joka usein sisältää ongelmanratkaisua. Tietoa ei voida suoraan opettamalla 
siirtää lapselle, vaan lapsi itse rakentaa aikaisemmin omaksumiensa käsitysten ja uuden 
tiedon pohjalta uudet käsitykset. Oppimista tapahtuu opittavan aineksen, aikaisemmin 
muodostuneiden tietorakenteiden sekä ajattelun vuorovaikutuksessa. (Esiops 2010.) Mie-
lestäni pienen lapsen kohdalla oppimiskäsitys jää liian kapeaksi, sillä se korostaa tietora-
kenteita ja ajattelua ja unohtaa mallioppimisen ja taidot. Taidot kyllä ovat esillä työtavois-
sa, mutta ei oppimiskäsityksessä. Esiopetuksen keskeisiksi sisältöalueiksi katsotaan kieli ja 
vuorovaikutus, matematiikka, etiikka ja katsomus-, ympäristö- ja luontotieto, terveys, fyy-
sinen ja motorinen kehitys sekä taide ja kulttuuri. (Esiops 2010.) 
 Perustuslain 6 § säännösten puitteissa esiopetukseen sisältyy myös uskontokasvatusta 
ja sille vaihtoehtoista elämänkatsomustietokasvatusta. Uskonnon ja omantunnon vapaus on 
perustuslain 11§ turvaaman oikeus ja sitä esiopetusikäisen kohdalla käyttää huoltaja. Huol-
tajan valinnan mukaan lapsi osallistuu tällöin joko järjestettyyn uskontokatsomukseen, 
elämänkatsomustietokasvatukseen tai muuhun opetukseen. 
 Esiopetuksen eettinen kasvatus sisältyy kaikkeen toimintaan ja on koko ryhmälle yh-
teistä. Eettinen kasvatus lähtee itsetunnon kehittymisestä ja laajentuu ihmisten välisiin so-
siaalisiin taitoihin sekä edelleen elinympäristöön. Eettinen kasvatus liitetään esiopetuksen 
eri tilanteisiin, ja sitä käsitellään lasten kanssa keskustellen tai roolileikkejä käyttäen ja 
näin kehitetään lasten eettistä ajattelua.  
 Kulttuurista katsomuskasvatusta opetetaan kaikille lapsille yhteisenä. Tähän liittyy 
mm. kuulluksi tuleminen katsomuksellisissa elämänkysymyksissä, mahdollisuus kartuttaa 
katsomuksellista yleissivistystä tutustumalla oman katsomuksen ja muiden lapsiryhmässä 
edustettuina olevien uskontojen ja vakaumusten tapoihin sekä mahdollisuus oppia tunte-
maan ja arvostamaan oman kotiseudun kulttuuri- ja luontoperintöä. Kulttuurinen katso-
muskasvatus huomioi näin lapsiryhmän moniarvoisuuden ja tutustuttaa lapset näin eri ta-
poihin käsittää ja ymmärtää olevaa. 
 
12.3. Persoonan eettisen kasvun tukeminen perusopetuksessa 
12.3.1. Eettinen kasvatus perusopetuksen säädöksissä 
Perusopetuslaki (628/1998) mahdollistaa kaikille oppivelvollisuusikäisille maksuttoman 
opetuksen, kasvatuksen ja oppilashuollon. Perusopetuslain (1998/628) 2§ mukaan opetuk-
sen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yh-
teiskunnan jäsenyyteen sekä antaa heille elämässä tarvittavia tietoja ja taitoja. Lisäksi esi-
opetuksen on osana varhaiskasvatusta parantaa lapsen oppimisedellytyksiä. Opetuksen tu-
lee edistää sivistystä ja tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa sekä oppilaiden edellytyksiä osal-
listua koulutukseen ja muutoin kehittää itseään elämänsä aikana. Opetuksen tavoitteena on 
lisäksi turvata riittävä yhdenvertaisuus koulutuksessa koko maan alueella. Koska perusope-
tus on tarkoitettu kaikille, käyn tutkimuksen tulkinnassa sen sisältöä läpi tarkemmin kuin 
muita koulutuksen sisältöjä. Opetussuunnitelman ja oppiaineiden sisältöpohdinta sopii kui-
tenkin melkein yhtäpitävästi myös toisen asteen koulutukseen. 
 Laki perusopetuslain muuttamisesta (642/2010) korosti entisestään perusopetuksen 
kasvatus- ja opetustehtävää sekä kodin ja koulun välistä yhteistyötä. Muutetuissa perusope-
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tuksen opetussuunnitelman perusteissa todetaan, että lapsi ja nuori elää samanaikaisesti 
sekä kodin että koulun vaikutuspiirissä ja tämä edellyttää näiden kasvatusyhteisöjen vuo-
rovaikutusta ja yhteistyötä oppilaan kokonaisvaltaisen terveen kasvun ja hyvän oppimisen 
tukemisessa. (Opetushallitus 2010). Tutkimuksen kasvun ja kasvatuksen tulkintamallin 
mukaan perusteet tukevat kokonaisvaltaista kasvua ja huomioivat myös kasvatuksessa 
mikro-, meso- ja ekso- ja makrotason merkityksen. 
 Perusopetulain (628/ 1998) 4§ mukaan opetus ja kasvatus tulee järjestää yhteistyössä 
kotien ja huoltajien kanssa siten, että jokainen oppilas saa oman kehitystasonsa ja tar-
peidensa mukaista opetusta, ohjausta ja tukea. Opetuksessa otetaan erityisesti huomioon 
tyttöjen ja poikien erilaiset tarpeet sekä kasvun ja kehityksen erot. Oppilashuollon tulee 
edistää oppilaan terveyttä ja sosiaalista hyvinvointia ja siten turvata hyvän kasvun ja oppi-
misen edellytykset. 
 Yhteiskuntamme normi- ja arvotaso luo perustan persoonan eettisen kasvun ja kasva-
tuksen järjestämiseen. Tämä näkyy edelleen uudessa valtioneuvoston asetuksessa 
(422/2012) perusopetuksessa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja perus-
opetuksen tuntijaosta ja sen taustalla olevasta opetus- ja kulttuuriministeriön selvityksestä 
Tulevaisuuden perusopetus – valtakunnalliset tavoitteet ja tuntijako (2012). Tavoitelausei-
den sisällöissä tämä on selkeästi ilmaistu, vaikka perinteisesti tähän tavoitteistoon sidottu-
jen katsomusaineiden tuntimäärää onkin leikattu yhdellä vuosiviikkotunnilla. Tulevista 
opetussuunnitelman perusteista riippuu se, miten nämä tavoitteet saadaan välittymään kou-
lujen opetussuunnitelmien sisällöiksi. Koska uudet opetussuunnitelman perusteet otetaan 
käyttöön viimeistään 1.8.2016, jatkan tutkimukseni tulkintaa nyt voimassa olevien perus-
teiden pohjalta. 
 Bronfenbrennerin (1981) ekologisen sosialisaatioteorian mukaan yhteiskunnan poliitti-
sen tason normeilla on vahva merkitys sille, millaiseksi kasvatusympäristömme muodos-
tuu. Modernia lapsuutta määrittää juuri ammattikasvattajien osallistuminen kasvatukselli-
seen vuorovaikutukseen. Tutkimuksen tulkintakehyksen kautta tämän lisäksi jälkimoder-
nissa yhteiskunnassa media ja joukkoviestimet laajentavat mikrotason kasvattajien muo-
dostamaa vuorovaikutuskenttää. Tämä näkyy myös koulujen oppimisympäristön avautumi-
sena ja laajentumisena (Smeds et al. 2010). 
 Perusopetuksen arvopohjaksi määritellään opetussuunnitelman perusteissa (Opetushal-
litus 2004) ihmisoikeudet, tasa-arvo ja demokratia, luonnon monimuotoisuuden ja ympä-
ristön elinkeloisuuden säilyttäminen sekä monikulttuurisuuden hyväksyminen. Perusopetus 
edistää yhteisöllisyyttä, vastuullisuutta sekä yksilön oikeuksien ja vapauksien kunnioitta-
mista. Opetuksen avulla tuetaan oppilaan oman kulttuuri-identiteetin rakentumista sekä 
hänen osallisuuttaan suomalaisessa yhteiskunnassa ja globalisoituvassa maailmassa. Sen 
avulla edistetään suvaitsevaisuutta ja kulttuurien välistä ymmärrystä. Opetuksessa otetaan 
huomioon erilaiset oppijat ja edistetään sukupuolten välistä tasa-arvoa antamalla tytöille ja 
pojille valmiudet toimia yhtäläisin oikeuksin ja velvollisuuksin yhteiskunnassa sekä työ- ja 
perhe-elämässä. Perusopetuksessa ei oppiaineiden opetus on poliittisesti sitoutumatonta ja 
uskonnollisesti tunnustuksetonta.(Opetushallitus 2004, 14.) 
 Oppimiskäsityksen kohdalla on yhtäläisyyttä holistisen ihmiskäsityksen subjektiivisen 
maailmankuvan muodostumisen kanssa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 
oppimiskäsitys on, että oppiminen on seurausta oppilaan aktiivisesta ja tavoitteellisesta 
toiminnasta, jossa hän aiempien tietorakenteidensa pohjalta käsittelee ja tulkitsee opittavaa 
ainesta. Vaikka oppimisen yleiset periaatteet ovat kaikilla samat, oppiminen riippuu oppi-
jan aiemmin rakentuneesta tiedosta, motivaatiosta sekä oppimis- ja työskentelytaidois-
ta.(Opetushallitus 2004.) 
 Yhteiskunnallinen koulutusjärjestelmän tahtotila konkretisoituu käytäntöön perusope-
tuksessa tuntijaon ja sen tavoitteiden sekä opetussuunnitelmien kautta. Suomessa opetus-
suunnitelma ei ole enää pelkästään opetushallituksen antama yksisuuntainen velvoite vaan 
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kansallisten perusteiden pohjalta kunnat ja yksittäiset koulut määrittelevät omat opetus-
suunnitelmansa. Näin hallinnollinen asiakirja on osa koulun arkityötä. Valtiollinen opetus-
suunnitelmatyö ei myöskään ole ollut puhtaasti poliittisen valmistelun tulosta, sillä asiakir-
jan valmisteluun osallistuu laaja joukko asiantuntijoita ja myös opetuksen ammattilaisia. 
Tätä onkin pidetty yhtenä syynä suomalaisen koulutusjärjestelmän toimivuuteen ja hyviin 
oppimistuloksiin (mm. Hargreaves & Shirley 2009; Fullan 2010). 
 Perusopetuksen tavoitteena on (Perusopetuslaki 628/ 1998 2§ ) tukea oppilaiden kas-
vua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jäsenyyteen sekä antaa heille 
elämässä tarpeellisia tietoja ja taitoja… Opetuksen tulee edistää sivistystä ja tasa-
arvoisuutta yhteiskunnassa sekä oppilaiden edellytyksiä osallistua koulutukseen ja muutoin 
kehittää itseään elämänsä aikana. Opetuksen sisällöksi määritellään opetettavat aineet. 
Opetussuunnitelman perusteita ja näin myös oppiaineiden ja aihekokonaisuuksien tavoit-
teista ja keskeisistä sisällöistä päättää opetushallitus. (Perusopetuslaki 628/1998 14§.) 
 Valtioneuvoston asetuksessa perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallista 
tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta (20.12.2001/1435) luvun 2 2§ todetaan, että ope-
tuksen ja kasvatuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua tasapainoisiksi, terveen itse-
tunnon omaaviksi ihmisiksi ja kriittisesti ympäristöään arvioiviksi yhteiskunnan jäseniksi. 
Lähtökohtana on elämän, luonnon ja ihmisoikeuksien kunnioittaminen sekä oman ja tois-
ten oppimisen ja työn arvostaminen. Tavoitteena on fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen 
terveyden ja hyvinvoinnin vaaliminen sekä oppilaiden kasvu hyviin tapoihin.  
 Oppilaita kasvatetaan vastuullisuuteen ja yhteistyöhön sekä toimintaan, joka pyrkii 
ihmisryhmien, kansojen ja kulttuurien väliseen suvaitsevaisuuteen ja luottamukseen. Ope-
tuksella tuetaan myös aktiiviseksi yhteiskunnan jäseneksi kasvamista ja annetaan valmiuk-
sia toimia demokraattisessa ja tasa-arvoisessa yhteiskunnassa sekä edistää kestävää kehi-
tystä. Persoonan eettisen kasvun ja kasvatuksen näkökulmasta kriittiseksi vaiheeksi muo-
dostuu opetussuunnitelmien tavoitekirjaukset ja niiden toteutuminen arjen kasvatustilan-
teissa ja kokonaisuutena koulun toimintakulttuurissa ja pedagogiikassa.  
 
12.3.2. Eettisen kasvatuksen tavoitteet perusopetuksen opetussuunnitelmassa  
Kansanen (1997) erottaa pedagogiikan sisällä omiksi alueikseen didaktiikan, jonka hän 
katsoo kasvatustieteessä suuntautuvan filosofiaan, yksilön kautta kasvatuspsykologiaan ja 
opetuksen teoriaa. Koulupedagogiikka puolestaan tukeutuu yhteiskuntatieteisiin, organi-
saation kautta kasvatussosiologiaan ja koulun teoriaan. Vitikka (2010) on väitöskirjassaan 
eritellyt opetussuunnitelmatekstien sisältöä ja pedagogiikkaa. Tässä opetussuunnitelma on 
osa opetuksen ohjausjärjestelmää, jolla on opettajan toimintaa ohjaava hallinnollisjuridi-
nen, tiedollinen ja pedagoginen luonne. Tulosten mukaan, jossa analysoitiin Peruskoulun 
opetussuunnitelman perusteet 1994 ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 
perusteasiakirjojen sisältö oli oppiainepainotteista ja ne korostivat teoreettista, propositio-
naalista tietoa. Pedagogiikka oli pääosin suljettua, voimakkaasti sisältöohjattua ja oppilaan 
arviointiin ja mitattaviin oppimistuloksiin pohjautuvaa. 
 Kuitenkin myös integroivia ilmentymiä löytyi kummastakin asiakirjasta läpäisevissä 
teemoissa ja aihekokonaisuuksissa sekä pedagogiikan avoimuus koulun ulkopuolisen toi-
minnan korostamisessa. On kuitenkin tietoa siitä, että jos jokin keskeinen kasvatuksellinen 
teema jää pelkästään teemojen tai aihekokonaisuuksien varaan, se helposti jää opetuksen 
tavoitteista pois. Tästä esimerkkinä on opetussuunnitelmien sisältöihin kuulunut suvaitse-
vaisuuskasvatus. Laaja Pohjois-Suomen peruskoululaisia ja toisen asteen (keskiasteen) 
koulutuksen opiskelijoita koskenut rotuennakkoluuloja käsitellyt tutkimusprojekti havaitsi 
tuloksissaan suvaitsemattomuuden jopa lisääntyneen peruskoululaisten iän myötä. (Toivo-
nen 1990.) Toisen asteen opiskelijoista ammatillisen koulutuksen opiskelijat olivat jonkin 
verran rotuennakkoluuloisempia kuin lukion opiskelijat (Rauhala & Tervonen 1987). Op-
pimista ei ollut tapahtunut toivotusti tai virallisen opetussuunnitelman lisäksi oli vaikutta-
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nut piilo-opetussuunnitelma. Karjalaisen (1996) mukaan piilo-opetussuunnitelman taustalla 
olevia sosiaalisia rakenteita tai toimintarakenteita ei voi laittaa vastuuseen väärästä oppimi-
sesta. Siksi koulun etiikan peruspilari on se, että tiedostetaan piilo-opetussuunnitelman 
olemassaolo ja koulun toimintarakenne tulisi suunnitella tukemaan sen tiedostettuja, oikei-
ta tavoitteita. 
 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) Luvun 2 3§ perustellaan tar-
peelliset tiedot ja taidot. Opetuksen tulee antaa oppilaille perusta laajaan yleissivistykseen 
sekä aineksia ja virikkeitä maailmankuvan avartumiseen ja syventämiseen. Tämä edellyttää 
ihmisten tunteiden ja tarpeiden, uskontojen ja elämänkatsomusten, historian, kulttuurin ja 
kirjallisuuden, luonnon ja terveyden sekä talouden ja teknologian tuntemusta. Opetuksen 
on tarjottava esteettisiä kokemuksia ja elämyksiä kulttuurin eri aloilta sekä mahdollisuuk-
sia kehittää käden taitoja ja luovuutta sekä liikunnan taitoja. (Opetushallitus 2004.) 
 Opetuksessa tuetaan oppilaiden ajattelun ja viestinnän taitojen kehittymistä. Tavoit-
teena on äidinkielen monipuolinen hallinta sekä valmiudet toisella kotimaisella kielellä ja 
muilla kielillä. Tavoitteena on, että oppilaat oppivat matemaattisen ajattelun ja matematii-
kan soveltamisen perusteita sekä hallitsevat tieto- ja viestintätekniikkaa. 
 Vaikka lakitekstissä ja opetussuunnitelmissa ei enää puhutakaan kokonaisvaltaisesta 
persoonallisuuden kasvattamisesta, teksti huomioi persoonan kasvua ja kehitystä minipuo-
lisesti ja tähdentää perusopetuksessa sekä kasvatuksen että opetuksen tehtävää. Esille tulee 
myös oppilaan avaran ja syvällisen maailmankuvan rakentaminen. Säädökset siis mahdol-
listavat oppilaan kasvun situaation ja luomiseksi sellaiseksi, että eettisen persoonan kasvu 
ja kasvatus (tai kasvun auttamisen) on mahdollista. 
 Perinteellisesti uskontojen ja elämänkatsomusten oppiaineiden opetuksella on katsottu 
olevan keskeinen rooli arvojen, moraalin ja etiikan opetuksessa. Perusopetuslain opetuksen 
järjestämisvastuu on edelleen opetuksen järjestäjällä, eikä kirkolla tai uskonnollisilla yh-
dyskunnilla, kuten useissa muissa Euroopan maissa. Opetushallituksen hyväksymien ope-
tussuunnitelmien perusteiden mukaan opetuksen tulee olla tunnustuksetonta. 
 Perustuslain (11.6.1993/731) 11§ mukaan jokaisella on uskonnon ja omantunnon va-
paus. Uskonnonvapauslaki (6.6.2003/ 453) määrittelee tarkemmin uskonnolliset yhdys-
kunnat, niihin liittymisen ja eroamisen sekä säätää erikseen uskonnonopetuksesta perus-
opetuksessa ja lukiokoulutuksessa. Pääsääntöisesti perusopetusikäisen lapsen ja nuoren 
kuulumisesta tai kuulumattomuudesta uskonnolliseen yhteisöön päättävät huoltajat tai 
huoltaja. Kuulumiseen liittyy oikeus ja velvollisuus osallistua oman uskontonsa opetuk-
seen. Myös uskontokuntaan kuulumaton voi näin halutessaan huoltajan suostumuksella 
osallistua perusopetuksen aikana uskonnon opetukseen. Uskontokuntiin kuulumattomille 
tarjotaan opetuksena elämänkatsomustietoa.  
 Perusopetuksen muiden uskontojen opetussuunnitelmien perusteissa (Opetushallitus 
2006) todetaan, että uskonnon opetuksessa tarkastellaan elämän uskonnollista ja eettistä 
ulottuvuutta oppilaan oman kasvun näkökulmasta sekä laajempana yhteiskunnallisena il-
miönä. Uskontoa käsitellään yhtenä inhimillisen kulttuurin vaikuttavana pohjavirtana. Us-
konnon opetuksessa korostetaan oman uskonnon tuntemista sekä valmiutta kohdata muita 
uskontoja ja katsomuksia, etenkin suomalaisessa yhteiskunnassa vaikuttavia katsomuspe-
rinteitä. Uskonnon opetuksen tehtävänä on tarjota oppilaalle tietoja, taitoja ja kokemuksia, 
joista hän saa aineksia identiteetin ja maailmankatsomuksen rakentamiseen. Opetus antaa 
valmiuksia kohdata uskonnollinen ja eettinen ulottuvuus omassa ja yhteisön elämässä. 
Opetuksen tavoite on uskonnollinen ja katsomuksellinen yleissivistys. 
 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin 16.1.2004 liitettiin oppimistavoittei-
siin ja opetuksen keskeisiin sisältöihin ihmisenä kasvaminen -aihekokonaisuus. Aihekoko-
naisuuksia, joita kaikkiaan on seitsemän, käsitellään eri oppiaineissa ja niiden kautta vasta-
taan ajan koulutushaasteisiin. Koko opetuksen kattavan ihmisenä kasvaminen -
aihekokonaisuuden päämääränä on tukea oppilaan kokonaisvaltaista kasvua ja elämän hal-
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linnan kehittymistä. Tavoitteena on luoda kasvuympäristö, joka tukee toisaalta yksilölli-
syyden ja terveen itsetunnon ja toisaalta tasa-arvoon ja suvaitsevaisuuteen pohjautuvan yh-
teisöllisyyden kehitystä. Tavoitteena on, että oppilas oppii ymmärtämään omaa fyysistä, 
psyykkistä ja sosiaalista kasvuaan sekä omaa ainutkertaisuuttaan. Hänen tulee oppia arvi-
oimaan toimintansa eettisyyttä ja tunnistamaan oikean ja väärän. Oppilas oppii tunnista-
maan esteettisten kokemusten tärkeyden elämänlaadulle, tunnistamaan oman oppimistyy-
linsä ja kehittämään itseään oppijana. Tavoitteena on myös, että oppilas oppii toimimaan 
ryhmän ja yhteisön jäsenenä. Eettisen kasvun kannalta keskeisiä sisältöjä ovat mm. oikeu-
denmukaisuus ja tasa-arvo, toisten huomioon ottaminen, oikeudet, velvollisuudet ja vastuut 
ryhmässä sekä erilaiset yhteistoimintatavat. (Opetushallitus 2004, 17.) 
 Eettisen kasvatuksen kannalta tämä on ongelmallinen lähtökohta. Näkyykö kasvun 
tulokset katsomusaineiden tietomäärän mukaan vai käyttäytymisen arvioinnissa? Ihmisenä 
kasvamisen aihekokonaisuus sisältää eettisen kasvatuksen elementtejä, mutta sen toteutta-
mista ei tarkemmin ohjata eikä sitä arvioida. Opetushallitus teki ennen Perusopetus 2020 
mietintöä laajan kartoituksen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004 toteu-
tumisesta. Siinä yksi kritiikki kohdistui juuri läpäisyaiheiden ja eteenkin ihmisenä kasva-
misen huonoon toteutumiseen käytännön työssä. 
 Vitikka (2009) on tutkinut Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 1994 ja 
2004 pedagogiikan avoimuutta tai sulkeutuneisuutta. Tässä analyysissa pedagogiikka näyt-
täytyi suljettuna, voimakkaasti sisältöohjattuna ja se pohjautui strukturoituun oppilaan ar-
viointiin ja mitattaviin oppimiskokemuksiin. Vuoden 2004 opetussuunnitelmissa näkyi 
jonkin verran myös taitoja, jotka yhdistivät eri oppiaineita toisiinsa. 
 Traditionaalisesti didaktiikka on jakautunut opetussuunnitelmaoppiin ja opetusmene-
telmäoppiin. Opetussuunnitelma määrittää mitä opetetaan ja opetusmenetelmät määrittele-
vät miten ja millä keinoin se toteutetaan. Sisältö ja muoto voivat kuitenkin joissakin tapa-
uksissa olla niin tiukasti yhdessä, ettei perinteistä erottelua voida tehdä. (Kansanen 1990). 
Pedagogiikka nähdään yleisesti didaktiikkaa laajempana kasvatusoppina, jonka kohteena 
ovat laajemmat kasvatukseen, opetukseen ja oppimiseen liittyvät kysymykset ja ilmiöt, jos-
ta didaktiikka voi olla vain osa (Siljander 2002). Pedagogiikka -käsite sisältää koulun kas-
vatustodellisuuden, tavoitteet, arvot ja oppilaiden oppimiskokemukset. Tässä määrittelyssä 
opetussuunnitelman didaktiikka sisältää vain oppiaineen sisällön kuvauksen. (Atjonen 
1993, 114–115.)  
 Formaali koulutus ja informaalioppiminen on pitkään nähty toistensa vastakohtina ja 
jopa niin, ettei informaalia oppimista voi tapahtua koulun alueella. Uudet oppimisympäris-
töt avaavat kuitenkin tämän käsityksen toisin. Leena Krokfors näkee koulun oppimisympä-
ristössä formaalin ja informaalin oppimisen sekä formaalin ja informaalin oppimisympäris-
tön tukevan toisiaan. Tässä opetussuunnitelmaan perustuva kouluoppiminen on vain osa. 
(Krokfors et al. 2010, 64.) Tämän tutkimuksen tulkinnan mukaan tämä on jälkimodernin 
lapsen kasvu- ja kasvatus- ja oppimisympäristö. 
 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan perusopetuksen arvo-
pohjana ovat ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia, luonnon monimuotoisuuden ja ympä-
ristön elinkelpoisuuden säilyminen sekä monikulttuurisuuden hyväksyminen. Perusopetus 
edistää yhteisöllisyyttä, vastuullisuutta sekä yksilön oikeuksien ja vapauksien kunnioitta-
mista. Opetuksen perustana on suomalainen kulttuuri, joka on kehittynyt vuorovaikutuk-
sessa alkuperäisen pohjoismaisen ja eurooppalaisen kulttuurin kanssa. Opetuksessa on 
huomioitava kansalliset ja paikalliset erityispiirteet sekä kansankielet, kaksi kansankirkkoa, 
saamelaiset alkuperäiskansana ja kansalliset vähemmistöt. Opetuksessa otetaan huomioon 
suomalaisen kulttuurin monipuolistuminen myös eri kulttuureista tulevien maahanmuutta-
jien myötä. Opetuksen avulla tuetaan oppilaan oman kulttuuri-identiteetin rakentumista 
sekä hänen osallisuuttaan suomalaisessa yhteiskunnassa ja globaalissa maailmassa. Sen 
avulla edistetään myös suvaitsevaisuutta ja kulttuurien välistä ymmärrystä. 
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 Perusopetuksen avulla lisätään alueellista ja yksilöiden välistä tasa-arvoa. Opetuksessa 
otetaan huomioon erilaiset oppijat ja edistetään sukupuolten välistä tasa-arvoa antamalla 
tytöille ja pojille valmiudet toimia yhtäläisin oikeuksin ja velvollisuuksin yhteiskunnassa 
sekä työ- ja perhe-elämässä. 
 Perusopetuksen eri oppiaineiden opetus on poliittisesti sitoutumatonta ja uskonnolli-
sesti tunnustuksetonta. Perusopetuksen paikallisessa opetussuunnitelmassa tulee tarkentaa 
opetuksen perustana olevia arvoja. Niiden tulee välittyä opetuksen tavoitteisiin ja sisältöi-
hin sekä jokapäiväiseen toimintaan. Esimerkiksi Espoon suomenkielisen perusopetuksen 
opetussuunnitelman (2007) linjauksissa, jotka hyväksyttiin lautakunnassa vuosina 2003-
2005 on lisätty kaupungin toiminnan arvopohjana olevat asukas- ja asiakaslähtöisyys, su-
vaitsevaisuus ja tasa-arvo, luovuus ja innovatiivisuus, kumppanuus ja yhteisöllisyys, tulok-
sellisuus ja vaikuttavuus sekä kestävä kehitys. Nämä arvot on kirjoitettu auki opetussuun-
nitelmaan opetuksen, oppimisen ja kasvatuksen näkökulmasta. 
 Kansallisten perusteiden arvopohja näkyy selkeimmin perusopetuksen yleisissä kas-
vatuksen ja opetuksen tavoitteissa: Kasvatus- ja opetustyön päämääränä on oppilaan kasvu 
ihmisyyteen ja yhteiskunnan vastuulliseen ja kriittiseen jäsenyyteen. Yleisenä kasvatuksen 
ja opetuksen tavoitteena on, että oppilas kasvaa yksilönä ja ryhmän jäsenenä ja oppii op-
pimaan. Kouluyhteisön tavoitteena on tukea koululaisen kasvua siten, että se edistää tasa-
painoisuutta ja tervettä itsetuntoa, vastuullisuutta, yhteistyökykyä, suvaitsevaisuutta, ter-
veyden ja hyvinvoinnin vaalimista, kasvua hyviin tapoihin sekä luottamusta itseen, toisiin 
ja tulevaisuuteen. Oppilaan kasvua elinikäiseksi oppijaksi edistävät oppimisen halu ja 
työnteon arvostaminen, hyvät työskentely- ja yhteistyötaidot, tiedonhallinnan ja viestinnän 
taidot, luovuus, vankka yleissivistys ja avara maailmankuva. ( Espoon suomenkielisen pe-
rusopetuksen opetussuunnitelma 2007.) Tämä osuus vaihtelee eri kuntien opetussuunni-
telmissa, mutta suunnitelmien tulee olla kuitenkin kansallisen opetussuunnitelman perus-
teiden kanssa linjassa. 
 Kasvatusjärjestelmän makro- ja eksotason arvo-, normi- ja tavoitelauseet tukevat sekä 
valtiollisella että mm. Espoossa kunnallisella tasolla persoonan eettistä kasvua ja kasvatus-
ta. Tutkimuksissa on kuitenkin todettu, että oppiaineilla on edelleen merkittävä rooli sekä 
tavoitteissa että didaktisen vuorovaikutuksen sisällöissä (Vitikka 2010; Atjonen 1993). 
Eteenkin toteamus, että eri oppiaineiden opetus on poliittisesti sitoutumatonta ja uskonnol-
lisesti tunnustuksetonta, on erittäin tärkeä, kun tarkastellaan perusopetuksen tapaa laajentaa 
kasvavan maailmankuvaa. Edes uskonnon opetus, johon yleensä liitetään elämänkatso-
muksen tunnustuksellisuus, ei saa olla tunnustuksellista vaan tietoa jakavaa. 
 Helven (1997) mukaan demokraattinen yhteiskunta edellyttää autonomisia, individu-
aalisesti ajattelevia yksilöitä. Tämä puolestaan edellyttää arvopluralismia. Perusopetuksen 
opetussuunnitelma lähtee ihmisoikeuksia kunnioittavan, tasa-arvoisen ja demokraattisen 
yhteiskunnan ihanteesta. Ote kasvatukseen tulee läpäisyperiaatteella toteutettavan ihmisenä 
kasvaminen -aihekokonaisuuden kautta, jonka yhtenä tavoitteena on se, että oppilas oppii 
arvioimaan toimintansa eettisyyttä ja tunnistamaan oikean ja väärän. Oikeaa ja väärää ei 
sidota mihinkään, vaan sen määrittely jää opettajalle. Opetussuunnitelmassa ei myöskään 
puhuta metodista tai tavasta, miten eettistä kasvatusta tulisi lähestyä. Sanaa moraali, ei 
teksteissä näy. Aikaisemmat opetussuunnitelmat ovat ottaneet tähän jonkin verran kantaa.  
 Kun tarkastelin lisensiaattityöhöni (Niskanen 1993) peruskoulun ja lukion opetus-
suunnitelmien (Peruskoulun opetussuunnitelmakomiteamietintö 1970 I ja II sekä Peruskou-
lun opetussuunnitelman perusteet 1985 ja Lukion opetussuunnitelman perusteet 1985) eet-
tisen ja moraalikasvatuksen sisältöjä, havaitsin, että hienosti ja humaanisti muotoiltujen 
eettisten tavoitteiden kohde terävöityi vankasti jo olevan yhteiskunnan tukemiseen ja arvo-
jen sisäistämiseen omakohtaiseksi sellaisena kuin ne valmiina annetaan. Tavoitteistojen 
alla kulki hienoinen ristiriita eettisen yläkäsitteen ja aineiden kautta toteutetun opetuksen ja 
kasvatuksen välillä. Lukion puolella korostettiin peruskoulua voimakkaammin oppilaan 
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oman arvomaailman selkeyttämistä ja eettisten ongelmien ja vivahteiden tajuamista. Aine-
kohtaisessa tarkastelussa eettisen ja moraalikasvatuksen tavoitteet painottuivat edellä mai-
nituissa opetussuunnitelmissa kansalaistaidon, uskonnon ja elämänkatsomustiedon (ennen 
uskontojen historian ja siveysopin) tavoitteisiin, vaikka läpäisyperiaatetta korostetaankin. 
(Niskanen 1993, 14–17.) Opettajat myös painottavat opetuksessaan helposti oppiaineensa 
keskeisiä tavoitteita ja muut kasvatukselliset tavoitteet eivät nouse riittävän selkeästi esille 
(Virkkunen 2011). 
 Launonen (2000) päätyi laajassa, noin 140 vuotta kattavassa historiallisessa tarkaste-
lussaan toteamaan suomalaisesta kasvatusjärjestelmästä, että eettisessä ja arvokasvatukses-
sa on siirrytty yhteisestä arvopohjasta yksilölliseen ajatteluun. Murros tapahtui jo toisen 
maailmansodan jälkeen, jolloin luovuttiin objektiivisista arvoista, luonteenhyveistä ja opet-
tajan auktoriteetista. Hyvää oli suvaitsevaisuuden ja yksilöllisen ajattelun esille tulo kasva-
tuksessa, huonona voidaan pitää kasvattajan roolin katoamista, sekaannusta ja näköalatto-
muutta.  
 Kun ajattelemme Bronfenbrennerin ekologisen sosialisaatioteorian kautta mikro- ja 
mesotason kasvattajia, heistä valtaosa on käynyt peruskoulun 1970–1990-luvulla. Siksi 
lapsen ja nuoren kasvuympäristöä tarkasteltaessa on huomattava, että vaikka voisimme ku-
vata makrotason yhteiskuntaa jälkimoderniksi, voi lapsen situaatioon todentuva ideologi-
nen ympäristö olla toinen. Joukkoviestimet laajentavat kuitenkin mikrotason kasvuympä-
ristöä ja sen arvomaailmaa, joka jälkimodernissa kuvataan pirstaleiseksi. 
 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) ei ota selkeää kantaa siihen, mi-
ten arvotavoitteisiin päästään. Asia jää oppiaineiden sisäiseksi asiaksi. Ihmisenä kasvami-
sen aihekokonaisuuden kautta kuitenkin yritetään rakentaa siltaa yli oppiaineiden tapahtu-
valle kasvatukselliselle toiminnalle. Opetushallituksen opetussuunnitelmien arviointi-
kyselyn mukaan tässä ei olla onnistuttu ja tätä tukee myös Vitikan (2010) tutkimus opetus-
suunnitelmien sisällöistä. 
 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa 1994 vielä todettiin muun muassa, että 
muuttuvassa maailmassa erityisesti elämänhallintaan liittyvät arvo- ja moraalikysymykset 
ovat keskeisiä. Myös koulun arvoperustan selkeyttäminen ja tiedostaminen on tärkeä läh-
tökohta koulun koko opetussuunnitelmatyölle. Moniarvoisessa yhteiskunnassa kouluyhtei-
sön tulee kiinteässä yhteistyössä sidosryhmien kanssa selkeyttää omaa arvoperustaansa ot-
tamalla huomioon muun muassa ihmisen suhde omaan itseensä, toisiin ihmisiin, työhön, 
yhteiskuntaan, uskontoon, kulttuuriin ja luontoon. Arvoperustan määrittäminen luo koulu-
yhteisölle edellytykset ohjata myös oppilaita heidän omia arvojaan ja niistä johtuvia tekoja 
koskevaan pohdintaan. (Opetushallitus 1994.) 
 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa 1994 huomioitiin jo koulun muutoksen 
tarve ja uusiutunut tehtävä yhä nopeammin muuttuvassa maailmassa. Arvoperustan koh-
dalla todetaan mm., että oppivelvollisuuskoulun tulee välittää opetus- ja kasvatustyössään 
niitä arvoja, jotka edellyttävät niin yksilöllisyyden vahvistamista kuin yhteiskunnan säily-
mistä ja kehittämistä. Tähän tarvitaan avaraa, eri näkökulmista lähtevää asioiden punnit-
semista. Koulun arvoperustan selkiyttäminen ja jäsentäminen edellyttää eettistä pohdintaa 
ja arvokeskustelua. Näissä perusteissa näkyi nykyistä uskaliaampi kanta myös kasvatuksen 
suunnan määrittelyyn. Arvoja ei siis anneta ylhäältä päin, mutta suunnaksi annetaan Yhdis-
tyneiden Kansakuntien ihmisoikeuksien yleismaailmallinen julistus, kestävä kehitys, kan-
sallisen kulttuuriperinteen vaaliminen ja kansainvälisyyteen liittyvä monikulttuurellisuus. 
Elämänhallinnan kannalta juuri arvo- ja moraalikysymykset nähdään keskeisiksi. Oppi-
miskäsityksen kohdalla halutaan korostaa oppilaan aktiivista roolia oman tietorakenteensa 
jäsentäjänä. (Opetushallitus 1994, 8–10.) Behavioristinen paradigman ei enää saa kanna-
tusta opetussuunnitelman perusteiden tasolla.  
 Opetuksen ja kasvatuksen käytänteet eivät muutu kouluissa hetkessä vain 
opetussuunnitelman tavoitelauseita muuttamalla. Tässä tehdyn tulkinnan mukaan 
yhteisömme makro- ja eksotason arvo-, normi- ja tavoitelauseet tukevat eettisen persoonan 
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ja eksotason arvo-, normi- ja tavoitelauseet tukevat eettisen persoonan kasvua ja kasvatus-
ta, mutta käytännön työ kouluissa vaihtelee monesta eri syystä. Kentällä opettaa eri-ikäisiä 
ja eri aikaan koulutuksen saaneita opettajia, joilla on myös oma arvomaailma. Siksi on tär-
keää, että opetussuunnitelman arvopohjasta käydään kouluissa riittävän usein keskustelua 
ja mietitään myös tavoitteiden ja metodien tasolle sitä, miten yhteisiin tavoitteisiin voidaan 
päästä. Tämä on vahvasti koulun toimintakulttuurin kysymys, sillä lapsi ja nuori elää vah-
vasti mukana kouluyhteisössään ja huomaa helposti sanotun ja toiminnan välillä olevan 
ristiriidan. 
 Luvussa neljä olen jo tarkastellut erilaisia arvo-, moraali- ja eettisenkasvatuksen di-
daktisia menetelmiä. Koska oppiainetason tavoitteilla on edelleen määräävin vaikutus opet-
tajien kasvatustoimintaan, tulisi opetussuunnitelman uudistuksissa ottaa ihmisenä kasvami-
sen aihekokonaisuutta voimakkaampi kanta persoonan eettiseen kasvuun ja kasvatukseen. 
Yksistään erillisten katsomusaineiden tehtäväksi tätä ei voi jättää. 
 
12.4. Persoonan eettisen kasvun tukeminen toisen asteen koulutuksessa 
12.4.1. Eettisen kasvun tukeminen lukiokoulutuksessa 
Perusopetuksen jälkeen nuorten opiskelu jatkuu pääsääntöisesti joko ammatillisessa tai lu-
kiokoulutuksessa. Lukiolaki (629/1998) ja laki ammatillisesta koulutuksesta (630/1998) 
mahdollistavat miltei maksutta perusopetuksen päättäneille ammatillisen tai ammattiin joh-
tavan koulutuksen. Koululakien lisäksi asetukset ja eteenkin opetussuunnitelmat määritte-
levät koulujen toimintaa makrotasolta. 
 Edellisessä luvussa käsittelemäni opetussuunnitelman tavoitteiden ohjaavuus ja toi-
saalta oppiainesidonnaisuus oli tutkimuksissa esillä lähinnä perusopetuksen kautta. Toisen 
asteen koulutuksesta ei vastaavaa tuoretta tutkimusta ole, mutta lukiokoulutusta arvostel-
laan eteenkin siitä, että sen tavoitteita käytännön pedagogiikassa ohjaa liiaksi ylioppilaskir-
joitusten vaatimukset. 
 Lukiolain (629/1998) mukaan koulutuksen tavoitteena on tukea opiskelijoiden kasva-
mista hyviksi, tasapainoisiksi ja sivistyneiksi yhteiskunnan jäseniksi sekä antaa opiskeli-
joille jatko-opintojen, työelämän, harrastusten sekä persoonallisuuden monipuolisen kehit-
tämisen kannalta tarpeellisia tietoja ja taitoja. Koulutus järjestetään toisella asteella edel-
leen yhteistyössä kotien kanssa oppilaan täysi-ikäisyyteen asti.  
 Lukion opetussuunnitelman perusteet (2003) kirjaa lukiokoulutuksen arvopohjaan laa-
jan sivistysihanteen, jossa on pyrkimys totuuteen, inhimillisyyteen ja oikeudenmukaisuu-
teen. Opiskelijoita kasvatetaan myös suvaitsevaisuuteen ja kansainvälisyyteen, elämän ja 
ihmisoikeuksien kunnioittamiseen. Lukiokoulutuksen tulee edistää myös demokratiaa, ta-
sa-arvoa ja hyvinvointia. (Opetushallitus 2003, 12.) 
 Opiskelija ymmärretään oman oppimisensa, osaamisensa ja maailmankuvansa rakenta-
jaksi. Kasvatustyössä korostetaan myös yhteistyötä, kannustavaa vuorovaikutusta ja rehel-
lisyyttä. Opiskelijan tulee myös tuntea oikeutensa ja velvollisuutensa ja kasvaa vastuuseen 
valinnoistaan ja teoistaan. Opetuksessa kannustetaan tunnistamaan julkilausuttujen arvojen 
ja todellisuuden välisiä ristiriitoja ja pohtimaan kriittisesti suomalaisen yhteiskunnan ja 
kansainvälisen kehityksen epäkohtia ja mahdollisuuksia. Hänen tulee saada opintojensa 
aikana jäsentynyt näkemys siitä, mitkä ovat kansalaisen peruoikeudet Suomessa, Pohjois-
maissa ja Euroopan unionissa. Koulutuksen tulee korostaa kestävää kehitystä ja antaa val-
miuksia kohdata muuttuvan maailman haasteet. (Opetushallitus 2003, 12.) 
 Myös lukiokoulutuksen opetussuunnitelma sisältää oppiaineiden lisäksi lukion arvo-
pohjaa syventäviä aihekokonaisuuksia, jotka ovat arvokannanottoja ajankohtaisiin kasva-
tus- ja koulutushaasteisiin. Näitä ovat aktiivinen kansalaisuus ja yrittäjyys, hyvinvointi ja 
turvallisuus, kestävä kehitys, kulttuuri-identiteetti ja kulttuurien tuntemus, teknologia ja 
yhteiskunta sekä viestintä- ja mediaosaaminen. (Opetushallitus 2003, 25.) 
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 Matilainen (2011) tarkasteli väitöskirjassaan lukion oppilaiden ja opettajien näkemyk-
siä ihmisoikeuksista ja ihmisoikeuskasvatuksesta lukiossa. Tutkimuksen mukaan ihmisoi-
keuskasvatuksen toteutumisessa oli puutteita ja suuria eroja oli havaittavissa siinä, miten 
eri opettajat tunsivat YK:n ihmisoikeuskasvatukseen liittyviä asiakirjoja. Sekä opettajat 
että oppilaat liittivät ihmisoikeuskasvatuksen uskontoon, historiaa ja yhteiskuntaoppiin. 
Tutkimustulos vahvistaa Vitikan (2009) tekemää havaintoa siitä, että opetus kouluissamme 
on edelleen hyvin oppiainesidonnaista. Suuretkin integroivat teemat ja aihekokonaisuudet 
voivat jäädä huonosti opetettua, jos ne eivät kuulu suoraan jonkin oppiaineen tavoitteisiin. 
 Lukiokoulutuksessa eettinen näkökulma on monen oppiaineen osana. Kun eettistä 
kasvua ja kasvatusta ajatellaan vahvasti moraaliajattelun kehittämisenä, voidaan tavoitteis-
toa pitää kattavana. Osallisuuden lisäämisen kautta myös vastuu omista valinnoista ja te-
oista sekä vastuullisuus yhteisistä päätöksistä siirtävät ajattelun kehittämistä kohti moraa-
lista toimintaa. Vallitsevien arvomaailmojen tunteminen ja niitä jopa kriittisesti tarkastele-
va ote kannustaa myös oman ajattelun löytymiseen. Toisaalta toiminta vaatii myös aikaa, 
jota ei suoranaisesti ole sisällytetty lukiokoulutuksen opetussuunnitelmaan ja näin on vaa-
rana, että ylioppilastutkinnot ja sen vaatimukset ohjaavat opetusta kohti teorian hallintaa. 
 Lukion opetussuunnitelmassa korostetaan yksilön omaa kasvua ja sivistystä. Arvopoh-
ja on jatkumo perusopetuksen arvopohjalle. Uskonnonvapauslain (453/2003) ja säädösten 
mukaan myös uskonnolliseen yhdyskuntaan kuuluvalla lukion opiskelijalla kuten perus-
opetuksen oppilaalla on oikeus ja velvollisuus osallistua oman uskontonsa opetukseen. 
Koulutuksen järjestäjän tulee antaa uskonnonopetusta sen uskontokunnan mukaan, mihin 
oppilaiden enemmistö kuuluu. Uskonnonvapauslain (453/2003) mukaan uskonnonopetuk-
sesta vapautetuille vähintään kolmelle evankelis-luterilaiseen kirkkoon tai ortodoksiseen 
kirkkokuntaan kuuluvalle opiskelijalle järjestetään heidän oman tunnustuksensa mukaista 
opetusta. Muuhun kuin edellä mainittuun uskontokuntaan kuuluville vähintään kolmelle 
uskonnonopetuksesta vapautetulle opiskelijalle järjestetään heidän tunnustuksensa mukais-
ta uskonnonopetusta, jos heidän huoltajansa sitä vaativat. Uskonnonopetuksesta vapaute-
tuille vähintään kolmelle uskontokuntiin kuulumattomalle opiskelijalle opetetaan elämän-
katsomustietoa. Opiskelijalle, joka aloittaa lukiokoulutuksen 18 vuotta täytettyään, opete-
taan hänen valintansa mukaisesti joko uskontoa tai elämänkatsomustietoa.(Lukiolaki 
21.3.1998/629.) 
 Lukion uskonnonopetuksesta todetaan, että uskonnonopetuksen keskeinen tavoite on 
perehdyttää opiskelijat omaan uskontoonsa, sen kulttuuriperintöön sekä uskonnosta nouse-
vaan elämänkatsomukselliseen ja eettiseen ajatteluun. Tavoitteena on ymmärtää mm. hen-
kilökohtainen vastuu ja ratkaisut sekä taustalla olevat arvot ja niiden merkitys. Myös ajat-
telun kriittistä arviointia korostetaan. Uskonnonopetuksessa uskontoa tarkastellaan laajasti 
osana kulttuuria ja yhteiskuntaa sekä yhteisön että yksilön elämää. Uskonnonopetus on eri-
laisia näkökulmia huomioivaa ja erilaisia näkemyksiä huomioivaa ja yksilöllistä va-
kaumusta kunnioittavaa. Uskonnonopetuksella luodaan edellytykset ymmärtää uskontoja ja 
soveltaa tätä tietoa oman maailmankatsomuksen, kulttuurin ja yhteiskunnan jäsentämisessä 
sekä kulttuurien välisessä vuorovaikutuksessa. Nämä lukion uskonnonopetusta koskevat 
linjaukset koskevat myös lukion muiden uskontojen opetusta. (Opetushallitus 2006.) 
 Lukiokoulutus on yleissivistävää, mutta samalla akateemiseen jatko-opiskeluun täh-
täävää. Tämä näkyy myös uskonnonopetuksen tavoitteissa, joissa korostetaan myös viime-
aikaista teologista ja uskontotieteellistä tutkimusta sekä luontaisia kytkentöjä humanistis-
yhteiskunnallisiin tieteisiin. Myös ylioppistutkinto painottaa tiedollista tietämystä. Lukion 
toimintakulttuuri ja opetuksen työtavat määrittelevät edelleen pitkälti sen, miten opiskelijat 
käytännössä toimivat oppimansa tiedon pohjalta. Uskontojen opetussuunnitelman perusteet 
nostavat kuitenkin esiin myös aktivoivat työtavat ja opiskelijan oman kokemusmaailman. 
Opetuksen tulisi myös auttaa heitä prosessoimaan katsomustaan tavoitteiden suunnassa. ( 
Opetushallitus 2006.)  
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 Lukion uskonnonopetuksen samoin kuin elämänkatsomustiedon tavoitteissa korostuu 
opiskelijan oman kulttuuri-identiteetin löytäminen ja maailmankatsomuksen luominen. 
Niiniluoto (1984, 79–88) toteaa että, jos maailmalla tarkoitetaan kaikkia luontoon, ihmi-
seen ja yhteiskuntaan liittyviä tosiasioita, niin maailmankuviksi voidaan kutsua maailmaan 
koskevia, tavalla tai toisella perusteltujen väitteiden järjestelmällisiä kokonaisuuksia. Maa-
ilmankuvia voivat kannattaa yksittäiset ihmiset tai ryhmät. Niitä voidaan keksiä, omaksua 
ja puolustella eri tavoilla ja niitä voidaan myös luokitella eri tyyppeihin. Maailmankuva on 
tieteellinen, jos kaikki siihen kuuluvat väitteet on tieteellisin menetelmin hankittuja ja pe-
rusteltuja sekä tiedemiesten muodostaman tiedeyhteisön hyväksymiä. Esim. kvanttiteoria 
ja kehitysoppi kuuluvat nykyiseen tieteelliseen maailmankuvaan, kun taas (erilaisista syis-
tä) Steinerin hengentiede, Raamatun luomiskertomus ja ihmisen sosiobiologia eivät kuulu 
siihen. Muita maailmankuvia ovat mm. uskonnollinen maailmakuva ja metafyysinen maa-
ilmakuva. 
 Maailmankatsomus edellyttää kannanottoa mm. arvokysymykseen. Wienin piirin 
"loogisten empiristien ohjelmajulistuksessa asetutaan kannattamaan "tieteellistä maailman-
käsitystä", joka muodostuu yksinomaan erityistieteiden tuloksista. Uskonto ja metafysiikka 
kuuluivat loogisten empiristien mukaan kielen väärinkäyttöön. Tässä maailmankäsitykses-
sä ei ole metafyysisiä lauseita, jotka perustuisivat esim. filosofian argumentteihin maail-
masta. Siksi se ei ole maailmankatsomus. ( Niiniluoto 1984, 79–84.) 
 Maailmankuva ei yksin riitä maailmankatsomukseksi, johon tarvitaan myös kannanot-
toja tieto-opillisiin ja arvokysymyksiin, joiden perustelu esim. tieteellisessäkin maailma-
katsomuksessa on usein filosofinen. Maailmankatsomukseen kuuluvat ainakin seuraavat 
ainekset: 
1) tietoteoria: käsitys siitä, miten maailmaa koskevaa tietoa hankitaan ja perustel-
laan; 
2) maailmakuva: maailmaa koskevat väitteet, jotka on saavutettu kohdassa a) mainit-
tujen tiedostamisen keinojen avulla; 
3) arvoteoria: käsitykset hyvästä ja pahasta, oikeasta ja väärästä, näkemys ihmisen 
tehtävästä maailmassa (elämänkatsomus, poliittinen vakaumus). (Niiniluoto 
1984.) 
 
Vaikka Niiniluodon esitys tuntuu selkeältä, on tärkeää huomioida myös muu vallitseva 
käytäntö käsitteen määrittelyssä. Manninen (1977) lähestyy maailmakuvan määrittelemistä 
Wittgensteinin (1969, 105) kautta: "Kaikki koeteltu, kaikki oletuksien oikeaksi ja vääräksi 
osoittaminen tapahtuu jo jonkin järjestelmän puitteissa.... Järjestelmä ei ole niinkään lähtö-
kohta kuin argumenttien elinympäristö”. G.H. von Wrightin kirjan pohdintaan liittyvän 
tulkinnan mukaan tämä järjestelmä, maailmakuva, on yhteisölle ominainen kulttuurin pe-
ritty tausta.  
  
Manninen liittää maailmankuvaan käsitykset: 
1) ajasta ja avaruudesta; 
2) maailman synnystä, yliluonnollisesta, sen vaikutuksesta, olemassaolosta ja -
olemattomuudesta;  
3) luonnosta ja ihmisen suhteesta siihen, luonnosta elämän puitteena; 
4) ihmisestä itsestään, hänen suhteesta toisiin, sekä 
5) yhteiskuntarakenteesta, kansasta, valtiosta ja historian kulkua määräävistä teki-
jöistä. 
 
Näin määritellen maailmankuvaa voisi myös nimittää maailmankatsomukseksi (saks. wel-
tanschauung). Engl. World view ja ranskl. conception du monde ovat usein tämän saksal. 
134 Kaisu Toivonen  
käsitteen käännöksinä. Siksi Manninen katsoo suomalaisen maailmankuva -käsitteen sopi-
van tähän maailmankatsomusta paremmin. (Manninen 1977, 16–17.) 
 Antaessaan tietyn erityisen kuvan luonnosta, yhteiskunnasta ja ihmisestä maailmanku-
va ohjaa yksilöllistä ja kollektiivista tiedonhankintaa ja luovaa toimintaa, elämänkäytäntöä. 
Maailmankuvassa saa ilmauksensa ihmisten suhde menneisyyteensä, tulevaisuuteensa, 
mahdollisuuksiinsa, henkilökohtaiseen ja yhteiskunnalliseen elämään, luonnonedellytyk-
siin ja absoluuttiin. (Manninen 1977, 16.) 
 Johan von Wright (1982) määrittää maailmankuvan kognitiivisen psykologian ter-
mein: maailmankuva on yksilön ulkomaailman ja omaa minää koskevien käsitejärjestelmi-
en kokonaisrakenne, jossa kuvastuu se, mitä hän on elämänsä varrella oppinut, ajatellut ja 
tuntenut. Kognitiiviselle psykologialle perustuvan konstruktiivisen oppimiskäsityksen pe-
rusteiden pohdinnassa Johan von Wright ja Maija-Liisa Rauste von Wright (1994) palaavat 
maailmankuvan muodostumiseen. Ihmistä tarkastellaan systeemisestä näkökulmasta moni-
kerroksisena ja -yhteyksisenä psykofyysisenä kokonaisuutena, joka puolestaan on osasys-
teemi sosiaalisen systeemin hierarkiassa ja yhteiskunnan ja luonnon kokonaisuudessa. Ih-
miselle on puolestaan ominaista muodostaa itselleen kuva - representaatio, sisäinen malli - 
siitä todellisuudesta, jossa hän elää, ja itsestään tämän todellisuuden osana. Tämä kuva on 
maailmakuva. Maailmankuvassa on kiteytyneenä se, mitä ihminen on elämänsä aikana ha-
vainnut, oppinut, ajatellut ja tuntenut. Se toimii valikoivan tarkkaavaisuuden ja informaati-
on tulkinnan perusteella; täten sillä on ihmisen toimintaa säätelevä funktio. 
 Maailmankuvan muodostumisprosessia voidaan pitää lajityypillisenä eli yksilöstä toi-
seen samana. Sen sijaan kunkin yksilön ainutkertaisista elämänkokemuksista riippuu, mil-
lainen kuva hänelle on maailmasta ja itsestään. Maailmankuva opitaan: se muuttuu ja 
muovautuu koko ihmiselämän ajan toisaalta arkielämän vuorovaikutuksessa ns. spontaani-
en eli arkikäsitteiden ja käsitysten varassa, toisaalta eteenkin koulutuksen välittämien tie-
teellisten käsitteiden ja käsitysten varassa. Koulutuksen tehtävänä on mahdollistaa ihmisel-
le maailmankuva, joka on monipuolisempi ja avarampi kuin se, jonka hän arkielämän vi-
rikkeiden pohjalta voi saada. (Rauste von Wright & von Wright 1994, 94.) Eksistentiaalis-
fenomenologinen ihmiskäsitys määrittelee kokemisen kokonaisuuden ja subjektiivisen 
maailmankuvan keskeiseksi psyykkis-henkistä olemassaoloamme ja tajunnallisuuttamme. 
 Lukion eri oppiaineiden kautta on nähtävissä sekä tieteellisen tiedon että uskontojen ja 
elämänkatsomuksen kautta rakentuva maailmankuva ja maailmankatsomuksen perusteet. 
Opetuksen tulee kuitenkin olla tunnustuksetonta ja poliittisesti sitoutumatonta. Silti ope-
tuksen tulee olla osallistavaa ja yhteiskunnalliseen toimintaan ohjaavaa. Kokonaisuus on 
todella vaativa. 
 Nuorisobarometrin 2010 (Myllyniemi 2010) otoksen 1900 15–29-vuotiaasta nuoresta 
90 % kuului evankelis-luterilaiseen kirkkoon, 1% ortodoksiseen kirkkokuntaan ja 9 % ei 
kuulunut kirkkoon. Heistä itse määritteli itsensä akselilla uskonnollinen - epäuskonnollinen 
niin, että noin 37 % katsoi olevansa uskonnollisia, 28 % jäi asteikon keskelle ja 35 % kato-
si olevansa epäuskonnollisia. Kirkkoon kuuluminen ei siis aina tarkoittanut sitä, että henki-
lö piti itseään uskonnollisena. Nuorisobarometri kuitenkin kuvasi nuoret arvomaailmaltaan 
perinteisiksi ja arvomaailmaa vahvasti periytyväksi. Maailmanlaajuisten uhkakuvien lisäk-
si oltiin huolestuneita omasta toimeentulosta ja terveydestä. Suomalaisuudesssa pidettiin 
arvokkaana ahkeruutta ja oikeudenmukaisuutta, vaikka kateus ja itsekkyys ja väkivaltai-
suus määrittivät myös vahvasti suomalaisuutta.  
 Vaikka Poutiaisen (2007) tutkimuksen mukaan eteenkin kaupunkien nuoriso näyttäy-
tyi arvoiltaan maallistuneena, uuden kansallisen nuorisotutkimus (2012) näkee myös ur-
baanien nuorten arvojen muuttuneen kohti perinteisiä arvoja ja tämä ilmenee mm. perhe-
keskeisyyden korostumisena, luonnonläheisyyden arvostamisena ja eteenkin vastuuntun-
non arvon korostumisena (Ampuja & Keränen 2012). On kuitenkin tärkeä huomata, että 
nuorisobarometrin 2010 arvo- ja asennevertailussa vuosien 1994 ja 2010 välillä olivat ar-
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vot kehittyneet nuorten oman arvioinnin mukaan parempaan suuntaan juuri suvaitsevai-
suuden ja kansainvälisyyden osalta. Toisaalta huonomman arvion sai oikeudenmukaisuus, 
vaikka sitä edelleen pidettiin toiseksi tärkeimpänä suomalaisuutta kuvaavana arvona. Myös 
vihreän ajattelun kannatus oli kasvanut. (Myllyniemi 2010.) 
 
12.4.2. Eettisen kasvun tukeminen ammatillisessa koulutuksessa 
Valtakunnallisena tavoitteena on, että perusopetuksen päättävästä ikäluokasta noin 50 % 
hakeutuisi ammatilliseen koulutukseen ja 50% lukiokoulutukseen. Tämä luku vaihtelee 
suuresti eri Suomen kunnissa, riippuen mm. koulutuspaikkatarjonnasta ja ikäluokan koosta 
sekä huoltajien koulutuksesta. Sekä lain Ammatillisesta koulutuksesta (1998/630) että Lu-
kiolain (629/1998) mukaan koulutuksen tavoitteena on tukea opiskelijoiden kasvamista 
hyviksi, tasapainoisiksi ja sivistyneiksi yhteiskunnan jäseniksi sekä antaa opiskelijoille jat-
ko-opintojen, työelämän, harrastusten sekä persoonallisuuden monipuolisen kehittämisen 
kannalta tarpeellisia tietoja ja taitoja. Laki ammatillisesta koulutuksesta (630/1998) määrit-
telee koulutuksen tavoitteet muutoin samalla tavalla, mutta korvaa sivistyksen tavoitteen 
ammattitaidon valmiuksilla. Koulutus järjestetään toisella asteella edelleen yhteistyössä 
kotien kanssa oppilaan täysi-ikäisyyteen asti. 
 Ammattikoulutuksen tavoite tiivistyy tukemaan opiskelijoiden kehitystä hyviksi ja ta-
sapainoisiksi ihmisiksi ja yhteiskunnan jäseniksi (Laki ammatillisesta koulutuksesta 
630/1998 § 5) korostaen myös persoonallisuuden monipuolista kehittämistä. Tavoitteissa 
korostuu tasa-arvo ja demokratia työelämässä ja yhteiskunnassa. Tavoitteena on vastuun-
tuntoinen, velvollisuuksistaan huolehtiva kansalainen ja työyhteisön jäsen. Koulutuksen 
tulee tukea myönteistä yksilöllistä kehitystä ja tervettä itsetuntoa. Kaikille yhteiseen ydin-
osaamiseen kuuluvat mm. oppimistaidot, ongelmanratkaisukyvyt, vuorovaikutus- ja vies-
tintätaidot, yhteistyötaidot sekä eettiset ja esteettiset taidot. (Ammatillisen koulutuksen ja 
näyttötutkinnon perusteet 2000.) 
 Perusopetukseen ja lukiokoulutukseen kuuluu oikeus ja velvollisuus saada uskonnon 
opetusta. Ammatilliseen koulutukseen tätä oikeutta ja velvoitetta ei kuulu. Laki ammatilli-
sesta koulutuksesta (21.8.1998/ 630) ei määrittele uskontoa tai elämänkatsomustietoa am-
matillisena koulutuksena suoritetun tutkinnon sisältöön ja laajuuteen toisin kuin lukiolaki, 
mutta opetussuunnitelmien yhteiseen ammattitaitoa täydentävien tutkinnon osiin kuuluu 
etiikka. Opetushallitus päättää koulutusaloittain ja tutkinnoittain näiden opintojen tavoit-
teista ja keskeisistä sisällöistä.  
 Etiikan tavoitteissa korostuu opiskelijan arvojen, normien ja katsomusten pohdinta 
omassa elämässä ja ihmisten välisissä suhteissa sekä työssä. Valintoja tulee pystyä pohti-
maan ihmisarvon, oikeudenmukaisuuden ja kestävän kehityksen kannalta. Opiskelijan tuli-
si osoittaa toiminnassaan rehellisyyttä ja vastuullisuutta, kunnioittaa toisia ihmisiä sekä 
käyttäytyä hyvien tapojen mukaisesti. (Ammattitaitoa täydentävien tutkinnon osien (20 ov) 
(yhteiset opinnot) tavoitteet ja arviointi ammatillisessa peruskoulutuksessa. 
 Kaiken kaikkiaan tavoitteissa huomioidaan eettisten ongelmien pohdinta, ongelmien 
ratkaiseminen ja eettinen toiminta myös erilaisissa ristiriita- ja kriisitilanteissa sekä oman 
arvopohjan että ammattietiikan kehittäminen. Eettiset ja esteettiset taidot määritellään si-
ten, että opiskelija osaa käsitellä ja ratkaista eettisiä ongelmia sekä tiedostaa omat arvonsa 
ja kulttuuriin pohjautuvia kauneusarvoja ja osaa ottaa ne huomioon toiminnassaan. Hän 
osaa toimia vastuullisesti, oikeudenmukaisesti ja tehtyjen sopimusten mukaisesti. Hän osaa 
noudattaa ammattietiikkaa. 
 Koska jo perusopetuksen opetussuunnitelma-analyysin (Vitikka 2010) mukaan yhä 
edelleen oppiaineet ohjaavat opetuksen tavoitteita ja sisältöjä vahvimmin, ei liene liioitel-
tua tulkita niin, että eettinen kasvatus muuttuu toisen asteen koulutuksessa eli käytännössä 
noin nuoren 15 vuodesta eteenpäin sen mukaan, mihin koulutukseen nuori hakeutuu. Am-
matillisessa koulutuksessa puhutaan ammattietiikasta, mikä on äärimmäisen tärkeää, mutta 
136 Kaisu Toivonen  
persoonan oma eettinen kasvu ei ole yhtä vahvasti esillä kuin lukiokoulutuksessa. Kuiten-
kin nuorisobarometrissä 2010 (Myllyniemi 2010), jossa on kattavalla otoksella seurattu 
myös nuorten arvojen ja asenteiden kehittymistä aina vuodesta 1994 saakka, erot koulutuk-
sen ja arvovalintojen välillä ovat pieniä.  
 
12.5. Annetun moraalin indoktrinointi vai eettisen kasvun tukeminen 
Koulutusjärjestelmämme säädökset makro- ja eksotasolla mahdollistavat jo nyt persoonana 
eettisen kasvun ja kasvatuksen niin, että huoltajilla ja persoonalla itsellään on mahdollisuus 
valita arvopohjansa. Käytännön kasvatustilanteissa ja mikrotason vuorovaikutuksessa on-
gelmat tulevat kuitenkin esille, sillä jälkimodernissa ajassa vanha kasvatustraditio ei enää 
toimi. Persoonan situaation arvoympäristö on moninainen ja se tekee kasvatustilanteista 
vaativia. 
 Kaikille oppivelvollisuuden myötä annattava kasvatus on ollut keskeisessä asemassa 
silloin, kun on haluttu vaikuttaa tietyllä tavalla yksilön maailmankuvan kehittymiseen. Sik-
si on tarpeen tarkastella eri tapoja, joilla eettistä tai yleisemmin kutsuen moraalista kasva-
tusta on annettu formaalissa kasvatuksessa tutkimusten mukaan. Jokainen persoona luo 
omaa maailmasuhdettaan ja rakentaa omaa subjektiivista maailmankuvaansa. Kasvatus ja 
opetus ja koulu ovat tässä mukana toisaalta lapsen situaation osana, toisaalta vuorovaiku-
tustapahtuman kautta luomassa uusia merkityssuhteita. 
 Lainsäädännössämme, joka ohjaa kasvatusjärjestelmäämme, tämä huomioidaan mm. 
sillä tavoin, että jos perusopetuksen järjestämisen luvan saanut koulu toteuttaa opetussuun-
nitelmassaan selkeästi jotakin määrättyä maailmankatsomusta, ei perusopetuksen oppilasta 
saa ohjata kouluun ilman hänen huoltajan suostumusta (esim. Steinerkoulu). Opetuksen 
järjestämisluvan mukaan erityiseen maailmankatsomukselliseen tai kasvatusopilliseen jär-
jestelmään perustuvassa opetuksessa oppilaalle annetaan myös opetuksen perustana ole-
vaan maailmankatsomukseen tai kasvatusopilliseen järjestelmään perustuvia tietoja, taitoja 
ja valmiuksia. Perus- ja toisen asteen opetuksen tulee olla poliittisesti sitoutumatonta ja 
tunnustuksetonta. (Perusopetuslaki 628/ 1998, Lukiolaki 629/1998.) 
 Kuitenkin sillä valinnalla, minkä yhteiskunta tekee eettisen-, arvo- ja moraalikasvatuk-
sen kohdalla, on merkitystä lapsen ja nuoren kehitykselle. Päivi Poukka (2011) on väi-
töskirjassaan tutkinut Japanin perusopetuksen uutta opetussuunnitelmaa. Moraalikasvatus, 
joka oli tärkein oppiaine modernin koulujärjestelmän syntyvaiheessa, poistettiin lukujärjes-
tyksestä poliittisista syistä toisen maailmansodan jälkeisessä koulureformissa Japanissa. 
Nyt sen asemaa on vahvistettu vuosituhannen vaihteen opetussuunnitelmauudistuksessa ja 
sen tavoitteena on vastata kasvatuksen ja opetuksen ongelmiin laadullisia ja arvokasvatuk-
sen näkökulmia painottamalla. 
 Tutkimuksen edellisissä luvuissa on tarkasteltu perusopetuksen ja toisenasteen koulu-
tuksen lainsäädännön ja opetussuunnitelma-asiakirjojen mukaan eettisen opetuksen ja kas-
vatuksen tavoitteita. Käytännön kasvatus- ja opetustilanteissa nousee kuitenkin keskeiseksi 
ongelmaksi tiedon, arvojen ja moraalin totuudellisuus, pysyvyys ja oikeutus. Merkitykset 
tulee sitoa johonkin, niiden varaan pitää pystyä rakentamaan omaa maailmankuvaansa. Jos 
kaikki on suhteellista, muuntuvaa ja subjektiivista, ei perustaa maailmankuvalle synny, 
mutta valmiissa maailmakuvassa on oma ongelmansa. 
 Rauni Räsänen (1993 a,b,c) on selvittänyt kolmiosaisessa tutkimusprojektissa ja sitä 
seuranneessa toimintatutkimuksessa (1993d) eettistä kasvatusta opettajankoulutuksessa. 
Hänen mukaansa opettajankoulutuksen etiikkaa on vaikea tarkastella ilman, että huomioi 
peruskoululle asetettuja eettisiä tavoitteita ja toisaalta sitä, mitä tarkoittaa kasvatuksessa 
yleensä arvokkaiden asioiden edistäminen. Tällöin on tunnettava myös lapsen ja nuoren 
kasvuun ja kehitykseen liittyviä tekijöitä sekä tutustuttava moraali- että eettisen kasvatuk-
sen filosofisiin, psykologisiin, sosiologisiin ja didaktisiin perusteisiin. Tietoisimmin etiikan 
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opetusta on Suomessa hoidettu uskonnon ja elämänkatsomustiedon yhteydessä. Suomessa 
ei ole etiikkaa omana oppiaineenaan, vaan sitä toteutetaan läpäisyperiaatteella tai osana 
kaikkia oppiaineita, joko tiedostetusti tai tiedostamattomasti.  
 Siksi onkin tärkeää tarkastella formaalin eettisen kasvatuksen luonnetta. Sitä voidaan 
tarkastella indokrinaationa (valmiin maailmankatsomuksen iskostus kasvatettavaan), pro-
pagandana ja valmiiden arvojen, normien ja moraalin siirtämisenä, jolloin yksilön elämän-
katsomus ohjataan ulkoapäin. Tiukka normatiivinen lähestyminen ei suo mahdollisuutta 
omaehtoiseen vapaaseen valintaan ja oman elämänkatsomuksen konstruoimiseen vaan se 
behavioristista ehdollistamista tai esim. Emil Durkheimin (1925; 1961) adabtaatioteorian 
mukaista yhteisöön sosiaalistumista, mukautumista ja sitoutumista.  
 Myös jotkut hyveteoriat voidaan katsoa tähän lähestymistapaan kuuluvaksi (Carr 
1983, 39–51). Tämä ongelma tulee esille Nussbaumin (1993) mukaan esille hyve-
etiikoissa, joissa uusaristotelisessa hengessä luonteenhyveiden ja yhteisön hyveiden kanssa 
kasvatetaan lasta eettisyyteen. Tässä lähestymistavassa on ongelmana mm. se, että vallitse-
va elämänmuoto absolutisoidaan, asetetaan kritiikin yläpuolella olevaksi, muuttumatto-
maksi. Tämä kritiikki on mielestäni oikeutettu silloin, kun kasvatuksesta unohtuu kasvavan 
kunnioitus ja vastavuoroisuus (dialogisuus) eikä luonteenhyveiden rinnalla kehitetä kykyä 
itsenäiseen rationaaliseen ajatteluun ja kriittisyyteen.  
 Hyve-etiikka on kuitenkin nähty hyväksi vaihtoehdoksi eettiseen kasvatukseen. Aris-
totelen luonteenhyveisiin pohjaava karaktaarikasvatus (Character Education) on vallannut 
alaa 1990–2000-luvuilla länsimaissa, eteenkin Yhdysvalloissa ja Kanadassa koulujen kai-
kille oppilaille antamana eettisenä kasvatuksena. Opetuksessa tuetaan ja rohkaistaan oppi-
laita eri harjoituksin luonteenhyveisiin kuten rehellisyyteen, toisten kunnioitukseen, huo-
lenpitoon, vastuullisuuteen, kansalaisuuteen, reiluuteen ja oikeudenmukaisuuteen, luotetta-
vuuteen jne. (Vincent 2006; Nucci & Narvaéz 2008). Myös eri eettisen kasvatuksen ohjel-
mat,kuten Peace4Kids käyttää karaktaarikasvatusta osana toimintaansa (Salmon 2012 ). 
 Hyve-etiikasta nousee myös Japanissa uuden vuosituhannenen opetussuunnitelmiin 
kirjattu arvokasvatus, jota voidaan luonnehtia kokoro- (sydämen) kasvatukseksi ja luonteen 
kehittämiseksi. Tavoitteena on ’egoistisen individualismin ’voittaminen’ keskinäiselle yh-
teenkuuluvuudelle’ rakentuvalla moraalisella vastuulla, joka toteutuu vastavuoroisuutena ja 
keksinäisenä riippuvuutena. Länsimaita voimakkaammin Japanissa näkyy yhteisöön kuu-
luminen. Oppikirjojoissa nämä näkyvät moraalisisältöinä seuraavasti: 1) itsensä kehittämi-
nen eli intrapersoonallinen 2) huolenpito toisista eli interpersoonallinen 3) elämän ja ihmis-
tä suuremman kunnioittamien eli luonto- ja yliluonnollinen sekä 4) yhteiskunnallisen pa-
noksen antaminen eli yhteiskunnallisen vastuun alue. Sisältö on sosiaalisesti, yhteiskunnal-
lisesti ja emotionaalisesti painottunutta. Moraalinen autonomia, jota tarkasteltiin rationaali-
sen, affektiivisen ja yksilöllisyyden kehityksen näkökulmista, painotti rationaalista itseoh-
jautuvuutta enemmän puolestaan itsekuria ja vastuullisuuden kautta toteutettua toiminnal-
lista itsenäisyyttä. (Poukka 2011.) 
 Yksi tapa koulun eettisessä kasvatuksessa on antaa oppilaiden tuoda esille ja perustella 
omia arvojaan. Oppilaille ei anneta arvoja vaan heitä rohkaistaan itse valitsemaan ne. Tässä 
kasvatuksessa korostetaan itsetuntemusta ja johdonmukaista toimintaa omien valintojen 
pohjalta. (Watkins 1976, 12.) Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa1994 puhutaan 
arvojen selkeyttämisestä. Simon, Howe ja Kirschenbaum (1972) ovat tuottaneen arvojen 
selkeyttämismenetelmän käsikirjan opettajille. Popkewitzin (1984, 12–13) mukaan tämä 
menetelmä koettiin 1970-luvulla hyvin käytännön kasvatustyötä tukevaksi ja auttoi opetta-
jia tarkastelemaan lasten moraalisesta kehityksestä aikaisempaa selkeämmin. Arvojen sel-
keyttämisen menetelmää ovat myös muut tutkijat kehittäneet eteenpäin. Se on kuitenkin 
noussut käytännöstä vastareaktiona arvojen siirtämiselle. 
 Eräs tapa on opettaa prosessi, jonka avulla oppilaat voivat valita omat arvonsa. Tämä 
lähestymistapa korostaa yleensä rationaalisutta ja objektiivista ongelmanratkaisutapaa ja 
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pyrkii prosessin avulla välttämään emotionaalisia ja irrationaalisia ratkaisuja ja valintoja. 
(Watkins 1976, 12.) 1980-luvulla esille nousi myös Matthew Lipmanin kehittelemä filoso-
fiaa lapsille -liike (Lipman, Sharp & Oscanyan 1980, Lipman 1987). Kasvatettavalle voi-
daan myös opettaa tai antaa tietty arvojen kokoelma. Tässä lähestymistavassa on kaksi 
suuntausta: 1) ne, jotka katsovat olevan universaaleja periaatteita tai arvoja, joista ihmiset 
voivat saada tietoa ja 2) ne, jotka eivät katso universaaleja arvoja olevan, mutta silti pitävät 
tiettyjen normien ja arvojen omaksumista tärkeänä yhteiskuntaan sopeutumisen kannalta. 
(Watkins 1976, 12–13.) Edellä mainittujen menetelmien lisäksi Suomessa on tullut tunne-
tuksi John Wilsonin MEP-persoonallisuuden kasvatuksen menetelmä (Wilson 1990) ja 
LionsQwest.  
 Eettinen kasvu ja moraaliajattelun kehitys voidaan nähdä myös osana ihmisen luonnol-
lista kehitystä. Tällöin on tärkeää tuon kehityksen tukeminen oikealla tavalla (mm. Kohl-
berg 1981; Piaget 1965). Vaikka Kolbergin teoriaa tänä päivänä jo arvostellaan, käytetään 
hänen teoriaansa vielä eteenkin eettisen ajattelun tutkimisessa ja kehittämisessä (esim. Koh 
2012.) 
 Arnold P. Goldstein (1998) kehitti ryhmäharjoitusmenetelmän Aggression Rep-
lasement Training (ART) aggressiivisesti käyttäytyville nuorille. (Goldstein et al.1998). 
Tästä tuli myöhenmmin juuret mm. Peace4Kids –ohjelmalle (Parent empovertment, Em-
paty training/Emotional intelligence, Anger management, Character Education, Essential 
social skills) (Salmon 2012). Tätä tai laajennettua Art –ohjelmaa, jossa korostuu edellisiä 
enemmän ratkaisukeskeinen pedagogiikka, kasvavan sosiaalisen kompetenssin kehittämi-
nen ja eettinen kasvatus, käytetään myös Suomessa ja Pohjoismaissa kouluissa ja eri kas-
vatusinstituutioissa. Metodi toimii opetussuunnitelmaa täydentävänä pedagogiikkana, 
esim. Espoossa osassa kouluja laajennuttuna Art-ohjelmana eli Arvokas –pedagogiikkana. 
 Indoktrinaation pelossa koulun eettinen kasvatus voidaan kokonaan sivuuttaa ja kes-
kittää opetus tietojen jakamiseen (Watkings 1976, 11–12). On kuitenkin havaittu, että 
myös tällöin opetus siirtää arvoja ja moraalia elämänkatsomuksen pohjaksi piilo-
opetussuunnitelman kautta (katso mm. Giroux & Purpel (eds.) 1983). Toisaalta eettisen 
kasvatuksen pohtiminen koulutusjärjestelmän osana on innostanut asiaan vihkiytyneitä 
henkilöitä. Kirschenbaum (1995) tuo esille sata eri tapaa edesauttaa arvo- ja moraalikasva-
tusta kouluissa. Suomalaisissa opetussuunnitelmissa tätä asiaa ei ole virallisesti huomioitu. 
Ihmisenä kasvamisen aihekokonaisuus ja opetushallituksen tukema KiVa-hanke (Opetus-
hallitus 2006; Salmivalli et al. 2009) kuitenkin lähestyvät asiaa valtion hallinnon kautta 
muuten kuin katsomusaineiden näkökulmasta. 
 Aikaisempien opetussuunnitelmien aikana, kun uskonnonopetus oli vielä peruskou-
luissamme tunnustuksellista, Pyysiäinen (1982) tarkasteli Suomen ja Ruotsin tunnustuksel-
lisen, tunnustuksettoman ja objektiivisen uskonnonopetuksen tavoitteistoja. Tavoitteistojen 
vertailu ei tuonut suuria eroja. Tutkija olettikin käytäntöjen ja oppikirjojen tarkastelun tuo-
van selkeämmin esille lähestymistapojen erot. Koska opetusta antavat yksittäiset opettajat 
ja opetussuunnitelman lisäksi luokassa aina vaikuttaa myös piilo-opetus-suunnitelma, to-
dellisen eettisen opetuksen toteutumisesta on vaikea puhua yleistävällä tasolla. Tärkeäksi 
eroksi edellä mainittujen aineiden kohdalla nostaisin sen, että toisessa elämänkatsomuksen 
muodostuminen ohjataan jo valmiin maailmakatsomuksen, kristillisen uskon, meillä ylei-
simmin luterilaisuuden tai ortodoksisuuden kautta. Elämänkatsomustiedossa tämä tapahtuu 
vapaammin vertailemalla ja yhdistelemällä eri aineksia.  
 Elämänkatsomus syntyy tavallaan maailmankuvan ja minäkuvan risteyskohdassa, kun 
yksilö ratkaisee, mitä tämä tai tuo osa maailmaa hänelle merkitsee (Nurmi 1987, 150). 
Elämänkatsomustiedon opettajan kirjassa (Kamppinen 1987) määritellään väljästi: 
elämänkatsomus on yksi maailmankuvan toiminnallinen osa, käsitejärjestelmä, joka 
koostuu uskomuksista, haluista ja toimintaohjeista ja joka vastaa kysymykseen, mitä on 
hyvä elämä? Käsitykseen hyvästä elämästä kuuluvat keskeisesti käsitykset yksilön 
asemasta maailmassa, yksilön tulevaisuudesta ja ihmisen elämän tarkoituksesta. 
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ilmassa, yksilön tulevaisuudesta ja ihmisen elämän tarkoituksesta. Elämänkatsomus näh-
dään maailmankuvan toiminnallisena osana, johon kuuluu osia maailmankäsityksestä, tie-
to-opista ja arvoteoriasta eli se on viipale maailmankuvaa ja se on samalla yksilön käsitys 
hyvästä elämästä. (Kamppinen 1987, 11–24.) Rauhalan ajattelussa subjektiivinen maail-
mankuva sisältää maailmankuvan ja minäkuvan yhdessä. Elämänkatsomus on tässäkin sub-
jektiivisen maailmankuvan toiminnallinen osa. Siinä todentuu persoona eettisenä toimija-
na. 
 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004 mukaan uskonnon opetuksessa 
tarkastellaan elämän uskonnollista ja eettistä ulottuvuutta oppilaan oman kasvun näkökul-
masta sekä laajempana yhteiskunnallisena ilmiönä. Uskontoa käsitellään yhtenä inhimilli-
sen kulttuurin vaikuttavan pohjavirtana. Lähtökohta on ekumeeninen, sillä opetuksessa ko-
rostetaan oman uskonnon tuntemista sekä valmiutta kohdata muita uskontoja ja katsomuk-
sia, etenkin suomalaisessa yhteiskunnassa vaikuttavia katsomusperinteitä. Uskonnon ope-
tuksen tehtävänä on tarjota tietoja, taitoja ja kokemuksia, joista hän saa aineksia identitee-
tin ja maailmankatsomuksen rakentamiseen. Opetus antaa valmiuksia kohdata uskonnolli-
nen ja eettinen ulottuvuus omassa ja yhteisön elämässä. Opetuksen tavoite on uskonnolli-
nen ja katsomuksellinen yleissivistys. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 
133.)  
 Tiedollisten asioiden lisäksi evankelisluterilaisen uskonnon tavoitteissa 1–5-luokille 
on yhtenä tavoitelauseena se, että oppilas oppii eettisten asioiden pohdintaa, omien tuntei-
den ja kokemusten jakamista sekä kristillisen etiikan soveltamista. Eettisyydessä korostuu 
ihmisen arvo erityisesti luomisen näkökulmasta, kultainen sääntö, rakkauden kolmoiskäsky 
ja kymmenen käskyä sekä yhdessä elämisen kysymykset ja oikeudenmukaisuus. 6–9-
luokilla oppilaan tulee tuntea eettisen ajattelun peruskäsitteitä ja kristillisen etiikan perus-
teita sekä osata soveltaa näitä eettiseen pohdintaansa ja toimintaansa. Ihminen eettisenä 
olentona tunnistaa pohtii ja soveltaa eettisiä normeja, periaatteita ja arvoja. Keskeistä on 
myös kristillinen ihmiskäsitys ja toisen asemaan asettuminen. Ortodoksisessa uskonnossa 
tavoitteet painottuva eri tavoin, vaikka kymmenen käskyä on edelleen keskeinen osa us-
konnonoppia ja eettisyyteen kasvamista, samoin kuin eettisten normien pohdinta, periaat-
teiden ja arvojen tunnistaminen ja soveltaminen. (Opetushallitus 2004.) 
 Suomi on viimeisen kahdenkymmenen vuoden aikana voimakkaasti monikulttuuristu-
nut ja opetushallitus on edellisten katsomusaineiden lisäksi hyväksynyt opetussuunnitelmat 
yhdeksään muuhun uskontoon. Tutkimuksen rajaamiseksi en tarkemmin erittele näiden 
opetussuunnitelmien sisältöjä. Muiden uskontojen opetuksesta annetaan opetussuunnitel-
man perusteet erillisellä päätöksellä. ( Opetushallitus 2006.) 
 Elämänkatsomustieto oppiaine on perusteiltaan monitieteinen kokonaisuus, jonka 
lähtökohtiin kuuluu filosofiaa sekä yhteiskunta- ja kulttuuritieteitä. Opetuksen tehtävänä on 
antaa oppilaalle aineksia kasvaa itsenäiseksi, suvaitsevaiseksi, vastuulliseksi ja arvostelu-
kykyiseksi yhteisön jäseneksi. Elämänkatsomustiedon opetus tukee kasvua täysivaltaiseen 
demokraattiseen kansalaisuuteen, joka globalisoituvassa ja nopeasti muuttuvassa yhteis-
kunnassa edellyttää eettisen ajattelu- ja toimintakyvyn kehittämistä, niihin liittyviä laaja-
alaisia tietoja ja taitoja sekä katsomuksellisen ja kulttuurisen yleissivistyksen kartuttamista. 
Elämänkatsomustiedon opetusta ohjaa käsitys oppilaiden mahdollisuudesta kasvaa vapaik-
si, tasa-arvoisiksi ja kriittisiksi hyvän elämän rakentajiksi. (Opetushallitus 2004.) 
 Tavoitteena on edistää oppilaan pyrkimystä etsiä ja rakentaa identiteettiään ja elämän-
katsomustaan ja sen myötä oppia hahmottamaan kokonaisuuksia, kasvaa kohtaamaan epä-
varmuutta ja kehittää taitojaan ilmaista itseään. Samalla edistetään oppilaan arvostelukykyä 
ja kykyä eettiseen toimintaan ja huomaamaan kohtaamiensa arkipäivän tilanteiden eettisiä 
ulottuvuuksia ja käyttämään eettisen ajattelun taitoja ja katsomuksellista harkintaa. Elä-
mänkatsomustiedossa tutustutaan ihmisoikeuksiin, suvaitsevaisuuden, oikeudenmukaisuu-
den ja kestävän kehityksen periaatteisiin ja opitaan kantamaan vastuuta itsestään, toisista 
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ihmisistä, yhteisöstä ja luonnosta ja tutustutaan lähiympäristön katsomuksiin ja kulttuurei-
hin. (Opetushallitus 2004.) 
 Ihmissuhteiden ja moraalin kohdalla tarkastellaan toisen kohtaamista ja hänen ase-
maansa asettumista, hyvää, oikeaa ja väärää, oikean ja väärän erottamista ja ihmisen hy-
vyyttä. Tarkastellaan ystävyyden sisältöä ja merkitystä elämässä ja oikeudenmukaisuus 
käsitettä sekä oikeudenmukaisuuden toteutumista jokapäiväisessä elämässä, rikkauden ja 
köyhyyden maailmassa. Perehdytään ajattelun vapauteen, uskonnon- ja elämänkatsomuk-
sen vapauteen, suvaitsevaisuuteen ja syrjintään. Keskeistä on myös hyvä elämä, arvot ja 
normit sekä vastuu ja vapaus elämässä. Elämänkatsomustieto käyttää tavoitelauseissa mo-
raalin- käsitettä osana eettistä kasvua. (Opetushallitus 2004.) 
 Eettinen kasvatus voidaan siis nähdä tavoitteistona ja kasvatustapahtumaan sitoutu-
neena toimintana. Kaiken kaikkiaan sen asema formaalissakin koulutuksessa on keskeinen. 
Hannele Niemi (esim. 2006 ja 2007), Rauni Räsänen (1993 a,b,c ja 2002) ja Kirsi Tirri 
(esim. 1999, 2002) ovatkin nostaneet tutkimuksissaan uudelleen esille opettajan työn eetti-
sen ulottuvuuden Suomessa. Tämä on ollut opettajankoulutuksen sisällöissä pitkään unoh-
duksissa. Yhtenä seurauksena Suomen opettajankoulutuksen arvokeskustelun ja kasvatuk-
sen väliseen tyhjiöön voidaan näkemykseni mukaan pitää kasvatustieteen sisäistä puhdis-
tautumista "normatiivisesta kasvatusopista" ja arvoja sekä päämääriä sisältävästä pedago-
giikasta.  
 Kasvatuksen ammattilaisen, opettajan, tehtävä on vaativa ja siksi tilanne, jossa kasva-
tuksen arvopohjaa ei mietitä, on persoonan eettisen kasvun kannalta murheellinen. Värri 
(1990, 60) toteaa, että filosofisesti perustelemattoman enemmistömoraalin kriteerinä on ns. 
jokamiehen kultainen sääntö: kun toimit niin kuin kaikki muutkin toimivat, toimit yleisen 
tavan mukaisesti, siis oikein. Eksitentiaalis-fenomenologinen filosofia ja merkityksen pa-
radigma nostavat esille ihmisenä olemisen ja ihminen- maailman -suhteen. On tärkeää tulla 
tietoisiksi niistä merkityksistä, jotka sisältyvät tapaamme kohdata maailma.  
 Valta ja manipulaatio ovat keskeisiä kysymyksiä arvo- ja moraalikasvatuksen lisäksi 
kaikessa opetuksessa (Puolimatka 1997). Lapsen identiteettiä voidaan tehokkaammin 
muokata ympäristössä, jossa lapsen ja kasvattajan välillä vallitsee myönteinen ja luotta-
muksellinen suhde (Morgan 1975, 121–122). Puolimatkan (1997, 266) mukaan tämä syn-
nyttää perustavan kasvatuksellisen ongelman, sillä lapsen tehokkain manipulointi ja muok-
kaaminen tapahtuu näin sellaisessa kasvatuksellisessa ympäristössä, missä vältetään avoin-
ta vallankäyttöä. Vallankäyttö lisää kasvavan ja kasvattajan välistä etäisyyttä ja estää siten 
lasta samastumasta kasvattajaan. 
 Schelerin mukaan ihmisen autonomiassa on kaksi puolta. Ensimmäinen on autonomia, 
joka ilmenee moraalisessa ymmärryksessä. Moraalisen ymmärryksen autonomisuus on si-
tä, että yksilö pystyy itsenäisesti ymmärtämään eron hyvän ja pahan, arvokkaan ja arvot-
toman välillä. Se vastakohtana on ajatukseton toimiminen auktoriteettiuskon tai sokean 
tottelevaisuuden pohjalta. Toiseksi Scheler puhuu moraalisen tahdon autonomiasta. Moraa-
lisen tahdon autonomia on sitä, että yksilö itsenäisesti haluaa joko hyvää tai pahaa. Se vas-
takohtana on, että ihmistä voidaan manipuloida tai ohjailla toimimaan tietyllä tavalla. 
(Scheler 1973, 494–495.) 
 Indoktrinaation sisältökriteeri nousee keskeiseksi, kun pohditaan sen luonnetta. Kasva-
tuksellisesti on hyväksyttävää opettaa sellaisia uskomuksia, joita voidaan perustellusti pitää 
tietona. Yksittäinen tieto tulee myös suhteuttaa kokonaisvaltaisiin tietorakenteisiin. Opetus 
auttaa oppilasta jäsentämään tiedon maailmankatsomuksellisia, moraalisia ja poliittisia 
kytkentöjä. (katso mm. Huttunen 2003.) Ei kuitenkaan riitä, että oppilas ymmärtää opetet-
tavat asiat. Opetuksen on tarkoitus kehittää oppilaan valmiuksia arvioida itsenäisesti käsi-
tyksiä ja muodostaa niihin perusteltu kantansa. Edellytyksenä on lapsen monipuolinen ke-
hitys, koska tiedolliset valmiudet eivät toimi irrallaan yleisistä henkisiä valmiuksista. Täl-
löin kiinnitetään huomio siihen tapaan, millä indoktrinoitava opetus toteutetaan (menetel-
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mäkriteeri), opettajan tarkoitusperiin (intentiokriteeri), siihen miten opettaja käyttää aukto-
riteettiasemaansa (valtakriteeri), tai opetuksen seurauksiin (seurauskriteeri). ( Puolimatka 
1997, 341–343.) 
 Indoktrinaatiota voi parhaiten vastustaa ihminen, joka elää pohtivassa ja moraalisesti 
rehellisessä suhteessa omaan kokemukseensa ja joka oppii tuntemaan itsensä läheisissä 
ihmissuhteissa. Lapsella tähän riittävää kokemuspohjaa ja kypsyyttä ei vielä ole. (Puoli-
matka 1997, 348.) Eksistentiaalis-fenomenologisessa, dialogisessa kasvatuksessa tätä on-
gelmaa ei synny, vaikka kasvattaja onkin usein suhteessa kasvavaan maailman merkitysten 
kantaja ja tulkki. Kasvattaja ohjaa kasvavaa kohti itseksi tulemisen ja hyvän elämän ideaa-
leja. Tutkimuksessani taustalla olevan arvoteorian mukaan hyvä arvona eksistoi ja on valit-
tuna yhteisön arvoissa, vaikka se olisikaan muodoltaan täydellinen. Siksi persoonan omaa 
arvotajuntaa ja arvo-osaamista tulee kehittää. 
 Kasvatusjärjestelmämme makrotason säädökset antavat mahdollisuuden arvojen poh-
dintaan ja valintaan, mutta pelkkä arvoarvottaminen ja tieto eivät tee persoonasta eettistä ja 
oikein toimivaa. Koska jälkimoderni lapsi on sekä kodin että ammattikasvattajien kasvat-
tama joukkoviestinten yhä laajentamassa elämismaailmassa, tulisi kasvatusjärjestelmään 
selkeämmin määritellä toimintatapa tai pedagogiikka, joka huomioisi persoonan kasvun ja 
kasvatuksen varhaiskasvatuksesta aikuisuuteen.  
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13. Eettinen persoona ja itsekasvatus 
 
Helkaman (2009, 123) tiivistelmän mukaan moraalin muutoksella tässä päivässä on viisi 
ulottuvuutta. Ne ovat maallistuminen, yksilöllistyminen, suhteellistuminen, kasvava reflek-
tiivisyys sekä moraalisääntöjen erkaneminen tapasäännöistä. Eurooppalaisessa moraalissa 
on niiden myötä tapahtunut myös ihmisten tasa-arvoistuminen. Demokraattisten maiden 
kansalaisina ihmisillä on samat poliittiset ja lailliset oikeudet. Siinä mielessä autonominen 
etiikka, jonka ytimenä ovat oikeudet, on myös tasa-arvon etiikkaa. Yhteisöllisyyden etiikka 
on olennaisesti hierarkian ja eriarvoisuuden etiikkaa kun taas pyhyyden etiikka on tulkitta-
vissa kumpaankin suuntaan riippuen siitä, miten pyhiä kirjoituksia tulkitaan ja painote-
taanko Vanhaa testamenttia vai Jeesuksen Vuorisaarnaa ja muita opetuksia. 
 Schelerin (1973) sanoin voin todeta, että tahto hyvään on perustavanlaatuinen voima 
eettiselle persoonalle ja hänen toiminnalleen. Itseohjautuvuus ja reflektointi ovat autono-
misen eettisen subjektin kykyjä arvioida moraalista toimintaansa. Tunne on se voima, joka 
synnyttää moraalisen toiminnan sisäisen halun ja vuorovaikutuksen mahdollisuuden mo-






Ilman arvotajuntaa ja arvo-osaamista, yksilö on enemmän ulkoapäin ohjautuva kuin itse-
ohjautuva ja autonominen. Kun tarkastellaan persoonaan eksistentiaalis-fenomeno-logisen 
ihmiskäsityksen kautta, vaatii yksilön moraalinen ja eettinen toiminta itsen monipuolista 
tuntemista ja hallintaa. Itsekasvatus, arvojen ja moraalisen toiminnan arviointi ja reflek-
tointi mahdollistavat yksilön kriittisen suhtautumisen myös yhteisön toimintaan. 
 Heidegger kuvasi Daseinia maailmaan heitettynä ja toisten kanssa olemisessa vieraan-
numme helposti autenttisesta olemisestamme epäautenttiseen olemiseen. Tässä daseinin 
langenneisuudessa on kuitenkin myös hyvät puolensa. Kohdatessamme kenet tahansa tai 
das Mannin, huomaamme itseytemme kadonneen ja ajamme uudelleen tavoitella sitä. Maa-
ilmassa olemisen epäautenttisuuden kautta Dasein saa mahdollisuuden etsiä autenttisuutta. 
Heidegger määrittelee lyhyesti tämän: Autenttinen oleminen ei ole jotakin, joka kelluu lan-
genneen jokapäiväisyyden yläpuolella. Eksistentiaalisesti ajateltuna autenttisuus on vain 
toinen tapa ottaa jokapäiväisyys haltuun. Oikea tapa ottaa jokapäiväisyys haltuun on Sorge, 
ei vain huoli vaan laajassa mielessä huolehtiminen jostakin. (Steiner 1997, 114–115.) 
 Huoli on aina – huolettomuutenakin – huolenpitoa ja huolehtimista. Tahtomisessa jo-
kin ymmärretty eli mahdollisuutensa kautta nähty olevainen otetaan haltuun joko huolehti-
en tai huolenpidon kautta olemaan tuoden. Huoli on välttämätön perusta Hedeggerin mu-
kaan ” vapaana olemisen mahdollisuudelle”. Huoleton ja huolimaton ihminen ei ole vapaa. 
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Sorge tekee inhimillisestä olemassaolosta merkityksellistä, antaa olemassaololle merkityk-
sen. Maailman oliot kohdataan ajassa. (Steiner 1997, 116–117.) 
 Hyvyys tajunnallisuutena ilmenee psyykkis-henkisessä olemassaolossa. Kehollisuuden 
hyvät, elämän säilymistä koskevat kokemukset situaatiossa välittyvät psyykkeeseen. Minä 
ja toiset saavat suhteen, jossa vuorovaikutus vaikuttaa psyykkiseen hyvinvointiin. Reflek-
tion ja itsereflektion kautta alkaa situationaalisista olemassaolon ehdoista muodostua hen-
kisen olemassaolon puoli, joka pystyy irrottamaan yksilön situaation materiaalisen vuoro-
vaikutuksen yläpuolelle. Olemassaoloa pystyy näin pohtimaan uudelta tasolta.  
 Henkinen tulee näin mahdolliseksi psyykkisen perustalta ja on siihen tapahtumiseltaan 
sidottu. Irrotessaan se muuttuu objektiiviseksi hengeksi, joka ei enää ole yksittäisestä ta-
junnasta riippuvainen (kulttuuri, taide, vrt. Popperin 3. maailma). Psyykkis-henkinen on 
sidoksissa myös kehollisuuteen.  
 Länsimaisessa ajattelussa on ollut esillä kolme suurta eettistä koodia: pyhyyden etiik-
ka, yhteisöllisyyden etiikka ja autonomian etiikka. Näille keskeisinä asioina ovat olleet 
puhtaus, velvollisuudet ja oikeudet. (Shweder et al. 1997.) Nämä kolme suurta ovat edel-
leen olemassa, mutta niiden välillä tulee olla yhteys. Tässä tutkimuksessa on tulkittu per-
soonan eettistä kasvua ja kasvatusta tavalla, joka antaa mahdollisuuden tälle yhteydelle ja 
keskinäiselle kunnioitukselle. 
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14. Tutkimuksen päätelmät 
 
Tutkimusongelmani on: Mitä tietoa syntyy hermeneuttisen tulkinnan avulla persoonan 
eettiseen kasvuun ja kasvatukseen sovellettavaksi jälkimodernissa ajassa suomalaisessa 
kasvatusjärjestelmässä?  
 Tässä tutkimuksessa olen käyttänyt hermeneuttisen tulkinnan apuna systeemis-holis-
tista tulkintamallia. Sen perustana ovat Lauri Rauhalan (1986) eksistentiaalis-fenomeno-
loginen ihmiskäsitys ja situationaalinen säätöpiiri ja Urie Bronfenbrennerin (1979 ja 2002) 
ekologinen sosialisaatioteoria. Tutkin eettisen kasvun ja kasvatuksen logiikkaa tieteellisistä 
tutkimustuloksista. Tuon esiin tietoa eettisen persoonan kasvuun ja kasvatukseen. Esiym-
märtämisen tasona on Lawrence Kohlbergin (1981) kognitiivis-strukturaalinen moraalike-
hitysteoria sekä siitä syntynyt tutkimus kritiikkeineen. 
 Tämän hetken elämismaailma on jälkimodernia. Sitä kuvataan useissa teorioissa arvo-
jen ja tietojen pirstaloitumisella ja joukkoviestimien merkityksen kasvulla elämysten, ko-
kemusten ja tiedon välittäjänä. Suuret ideologiat eivät enää jäsennä yhteiskuntamme arvo-
maailmoja, vaan ne eriytyvät elämäntavoiksi ja pieniksi alakulttuureiksi (Bauman 1996, 
Kotkavirta 1995). Vaikka tietty vanha perinne olisikin olemassa, siltä puuttuu sosiaalinen 
uskottavuus (Berger & Luckman 1994).  
 Jälkimodernissa ajassa on entistä tärkeämpänä vapaa ja vastuullinen eettinen subjekti. 
Sen kasvu ja kasvatus on mahdollista ilman arvomaailman indoktrinointia, jos arvot määri-
tellään hyvän käsitteestä. Useissa maissa on jo lähdetty etsimään ratkaisua hyveteorioista 
eettisen kasvatuksen ongelmaan (Japani, Kanada, USA). Karaktaarikasvatus korostaa Aris-
toteleen ajattelun tavoin luonteenhyveitä ja rationaalisia hyveitä (Nucci & Narvaéz 2008). 
Tämä uusaristotelinen näkemys on tutkimukseni mukaan oikea suunta persoonan eettiselle 
kasvulle ja kasvatukselle moniarvoisessa jälkimodernissa ajassa. Klassista hyveteoriaa 
tulee jalostaa jälkimoderniin aikaan sopivaksi. 
 Tutkimuksen tärkeimpiä tuloksia on kasvun ja kasvatustapahtuman tarkastelu systee-
misen mallin avulla (ks. Kuvio 7 s. 146). Etenkin jälkimodernissa ajassa rajattu formaali 
kasvatustilanne on vain osa ihmisen kokemusmaailmaa. Lasten suhde olevaan ja sen ideo-
logisiin, aatteellisiin, tiedollisiin sekä konkreettisiin tekijöihin on hyvin laaja. Tässä mallis-
sa kasvatus perheessä, päivähoidossa, koulussa, harrastusryhmissä, kaveripiirissä ja muissa 
vuorovaikutussuhteissa mikrotasolla on tärkeää. Yhteiskunnan lait ja säädökset tukevat tai 
estävät kasvatusta makrotasolta eksotasolle. Joukkoviestimet ja sosiaalisen median yhteisöt 
ovat tulleet merkittäviksi tekijöiksi mikrotason kasvuympäristöön. Kasvava voi toimia niis-
sä globaalisti. 
 Tutkimuksen taustassa todettiin, etteivät nykyinen moraaliajattelun kehittymisen tut-
kimus tai eettisen kasvatuksen teoriat pystyneet antamaan riittävää tukea kasvatustapahtu-
maan. Yhtenä perusteena käytettiin Lawrence Kohlbergin kognitiivis-strukturaalista mo-
raalikehitysteoriaa (ks.  Kuvio 8, s. 147). Siinä moraaliarvion ja toiminnan suhdetta kuvat-
taessa korostui liikaa rationaalinen ajattelu ja kognitio sekä pohjalta tehty deontologinen 
valinta sekä vastuun ja velvollisuuden arviointi. Moraalityyppin ja niin kutsuttujen ei-
moraalisten taitojen katsottiin liittyvän kognitiivis-strukturaalisessa moraalikehitysteorias-
sa tapahtumaan, mutta pikemminkin taustavaikuttajina.  
 Lauri Rauhalan (1986) eksitentiaalis-fenomenologinen ihmiskäsitys suuntaa holistisen 
tarkastelun persoonaan ja subjektiivisen maailmankuvan muodostumiseen. Tässä ajattelus-
sa kehollisuus, tajunnallisuus ja situationaaliuus saavat oman tärkeän merkityksensä. Ihmi-
nen on ykseys moneudessa, ja näin myös kokemisen laajuus korostuu. Vaikka edelleen 
moraaliajattelun kehittymisessä olisi tärkeää kyky tehdä arvoarviointeja, moraalisesti toi-
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mivan ihmisen kasvattaminen ja eettinen persoona vaativat eri olemuspuolten kasvun tu-


















































































Kuvio 7. Kasvun ja kasvatuksen systeemis-holistinen tulkintakehys 
 
Useimmat moraalikehitysteoriat pitävät 0–6-vuotiasta lasta amoraalisena. Piaget on määri-
tellyt moraalikehitysteoriansa tasot alkamaan noin 6-vuotiaasta, Kohlberg kognitiivis-
strukturaalisessa teoriassaan noin yhtä ikävuotta aiemmin. Kehityspsykologisessa tut-
kimuksessa ei usein huomata Levinan oletusta toisen eettisestä kasvokkain kohtaamisesta. 
Pikemminkin tarkastellaan moraalia asteittaisena kognitiivisena tai sivilisaation kehitykse-
nä (White 1999). Perustelut ovat ymmärrettäviä, sillä vauvojen empiirinen tutkimus on 
vaikeampaa kuin itseään kielellisesti ilmaisevan lapsen. Siksi varhaislapsuuden tutkimus-
ten tulokset, vaikkakin ne sisältävät vielä paljon oletuksia, ovat suureksi avuksi eettisyyden 
alkua ja moraalin kehitystä pohdittaessa. 
 Tämän tutkimuksen mukaan persoonan eettinen kasvu alkaa heti lapsen syntymän 
jälkeen, kun Dasein kohtaa situaatiossa maailman avoimena ja dynaamisena. Jokaisella 
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yksilöllä on oma temperamentin määrittämä tapa kohdata toiseus ja vuorovaikuttaa ja il-
maista itseään. Lapsen ja hoitajan, yleensä äidin, välinen vuorovaikutus on alku tunteiden 
ja itseyden kehitykselle. Eettisyys on toisen kasvokkain kohtaamisessa ja hoivassa. Aikui-
nen on lapsen maailman kannattelija ja hänen Sorgensa. Huoli olemisesta, kannattelee 
myös syntynyttä lasta. 
 
































































































(Kohlberg & Candee 1984) 
 
Kuvio 8. Moraaliarvion ja toiminnan suhde 
 
Tajunta on kokemisen kokonaisuus. Persoonan maailmankuva alkaa kehittyä suhteessa toi-
seen. Fenomenologiassa merkityksiä tuottava mieli on aina suuntautunut johonkin. Sternin 
(1997) tutkimukset tukevat käsitystä, jonka mukaan vauva on heti syntymänsä jälkeen 
suuntautunut äitiinsä ja jopa tunnistaa hänen äänensä ja rintamaidon tuoksun. Ihminen on 
siis sosiaalisesti suuntautunut. Heidegger (2000) kuvaa filosofiassaan, miten Dasein esi-
ymmärtäneisyyden kautta avautuu olemassaoloon ja kohti samanlaista. Meille on siis elin-
tärkeää olla suhteessa toiseen. Sen laatu muodostuu myöhemmin osaksi moraalia, sillä sil-
loin luonteen hyveet tai hyväluontoisuus saavat alkunsa.  
 Erikson (1982) kuvaa identiteettiteoriassaan alle kaksivuotiaan oraalisessa ja anaali-
sessa vaiheessa olevan lapsen kehitystä luottamuksen/epäluottamuksen syntynä. Tähän si-
sältyy riittävä hoiva, jota ensisijainen hoitaja voi antaa. Hänen teoriansa pohjaa psykoana-
lyyttiseen ajatteluun. Siksi tässä omatunto, idin ja superegon välillä vaikuttavassa egossa 
alkaa muodostua myöhemmin. Vanhemmuutta ajatellen eettisyys sisältyy siihen vastuu-
seen ja kasvokkain kohtaamiseen, joka aloittaa vuorovaikutuksen syntyneen lapsen kanssa. 
Tässä varhaisuus ja pysyvä hoitava vanhempi on lapselle tärkeä. Tutkimus siis korostaa 
tietona persoonan eettiseen kasvuun ja kasvatukseen varhaisen vuorovaikutuksen merkitys-
tä ja tunteiden kehittymistä.  
 Hyvän käsitteen ja hyve-etiikan kautta tarkastellen varhaislapsuuden eettinen kasvatus 
on lähinnä Aristotelen korostamaa luonteen kasvatusta. Intellektuaaliset hyveet vaativat 
pitkää opetusta ja rationaalista pohdintaa. Nyt on keskeistä yksilön oma temperamentti, 
itseyden kokemus ja eettinen suhde toisiin. Rationaliteetti on idullaan, mutta ei pysty vielä 
olemaan moraalin mittana. Tärkeämpää on tunteiden kautta tarkastella toisen kohtaamista 
ja tavan sekä toiminnan kautta ohjata lasta hyväksi arvioituihin seikkoihin. 
 Suomalainen kasvatusjärjestelmä antaa vanhemmille mahdollisuuden äitiys- ja van-
hempainvapaalla viettää aikaa pienen lapsen kanssa kotona. Kotihoidon tuella se voi jatkua 
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jopa lapsen kolmeen ikävuoteen asti. Aikaisempi tulkinta on korostanut, että vanhempien 
lämmin ja toista kunnioittava asenne vuorovaikutuksessa on tärkeä osa moraalikehitystä ja 
mahdollistaa arvojen siirtymisen myös kasvavaan. Puhdas ulkoapäin saneltu moraali koe-
taan puolestaan uhkana itseohjautuvuudelle (Barni et al. 2011). Esille nousee eettisen kas-
vatuksen kannalta tärkeä kysymys siitä, tukeeko kasvatus annetun moraalin indoktrinointia 
vai tukeeko se eettisen persoonan kasvua.  
 Miten toimitaan aggressiivisissa tilanteissa? Miten opitaan säätelemään omaa käyt-
täytymistä? Vauvalla on vapaus ilmaista itseään kokonaisvaltaisesti. Alle kaksivuotiasta 
lasta tuleekin kannustaa avoimeen itseilmaisuun. Tästä alkaa hitaasti lapsen ohjaaminen 
yhteisön tapoihin, jossa myös oma temperamentti ja luonne voivat joutua toisten tahdon 
kanssa ristiriitaan. Pettymysten kohtaaminen ja sietäminen on osa kasvua. Myös empaatti-
suus toisen tunteita kohtaan alkaa vähitellen kehittyä. 
 Cacciatore (2008, 2009) korostaa, että myös aggressiiviset tunteet kuten raivo, ahdis-
tus, kateus, uho, mustasukkaisuus, kostonhimo, häpeä, viha ja pelko ovat luonnollisia tun-
teita. Lapsi käyttää niitä itsetuntonsa ja tahtonsa kehittymiseen. Ne eivät ole huonoja tun-
teita. Niiden hallintaan tulee kuitenkin ohjata niin, ettei lapsi muutu väkivaltaiseksi toisia 
kohtaa. Tunteiden ilmaisussa on myös eroja temperamentin mukaan. Väärä teko ei saa lei-
mata lasta ikuisesti pahatekijäksi tai varkaaksi. Tilanne selvitetään ohjaamalla. Väärän teon 
seuraus tuodaan esille. Tunteiden tunnistaminen,itsehillintä ja hyvä itsetunto ovat asioita, 
jotka edesauttavat persoonan vuorovaikutusta yhteisössä ja näin terveen persoonan kasvua. 
 Eksistentiaalis-fenomenologisessa kasvatuksessa korostuu kasvavan ja kasvattajan 
vuorovaikutussuhteen dialogisuus (Lehtovaara 1994; Mäkiopas 1993; Värri 1997). Sille on 
tunnusomaista, että tiedostetaan ja vaalitaan itseyttä ja hyvän elämän ideaaleja (Värri 
1997, 105). Siksi luonteenkasvatus ei ole lapsen nitistämistä tai vaientamista. Se ei myös-
kään jätä lasta ilman rajoja ja turvallisuutta. 
 Dialogisessa kasvatuksessa korostuu vanhemman ja lapsen vuorovaikutuksen tärkeys. 
Lapsi on kuitenkin suhteessa olevaan sekä konkreettisten että ideologisten tekijöiden kaut-
ta. Mikrotason vuorovaikutusta tapahtuu päivähoidossa, kaveripiirissä ja koulussa. Tätä 
sosiaalisen kasvukentän ekologiaa on tutkimuksessa kuvattu Bronfenbrennerin ekologisen 
sosialisaatioteorian avulla. Jälkimoderni lapsi on mitä suurimmassa määrin vanhempiensa 
ja ammattikasvattajien muokkaama. Joukkoviestimet ja ystävät vaikuttavat entistä enem-
män sekä harrastusryhmien että sosiaalisen median kautta. Systeemin meso-, ekso- ja mak-
rotason määritelmät ja prosessit tukevat tai estävät toisaalta mikrotason vuorovaikutusta-
pahtumaa. 
 Perhe ja lähimmäisten yhteisö onkin keskeisessä asemassa hyvän vanhempi–lapsi (äi-
ti–lapsi) -suhteen muodostumiselle. Tulkintakehyksen avulla voi tavoittaa vauvan elämis-
maailmaan mikrotasolla vaikuttavia seikkoja. On myös yhteisön ja yhteiskunnan ekso-, 
meso- ja makrotason tekijöitä, jotka tukevat tai uhkaavat vuorovaikutuksellisuutta. Alle 
kaksivuotias viettää yleensä aikansa kodin, päiväkodin tai hoitopaikan vuorovaikutussuh-
teissa. Ne ovat merkittäviä tunnemoraalin kehittymiselle.  
 Tutkimus siis korostaa vuorovaikutuksen laatua. Dialoginen kasvatus tuo esille siitä 
tärkeitä merkityksiä. Toisaalta se huomioi ne arvot ja tavoitteet, joita vuorovaikutuksen 
avulla tilanteissa välitetään. Kokemuksellisesti dialogisuus on persoonan itsetuntoa kehit-
tävää. Siinä välittyy arvostava ja kunnioittava asenne, vaikka kasvattaja joutuisikin anta-
maan ”Das Mann”- vastuksia. Dialogisen kasvatuksen suuntana on hyvä elämä ja itseksi 
tulemisen ideaali. 
 Tulkintani mukaan suomalaisen kasvatusjärjestelmän ekso- ja makrotasolla vaikut-
tavat lait ja säädökset mahdollistavat hyvän tuen kasvattajille. Sen toteutuminen yhteis-
kunnassa on kuitenkin toisen tutkimuksen aihe. Tarkemmin sitä on tarkasteltu koulutusjär-
jestelmämme opetussuunnitelmien ja -tutkimusten avulla. Kotikasvatuksen vuorovaikutuk-
seen ja kasvatustapahtumaan oma tutkimukseni ei anna riittävästi tietoa. 
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 Tutkimustulosten mukaan toisen ihmisen kohtaamisessa, moraalisessa toiminnassa ja 
eettisyydessä on tärkeää lapsen ja nuoren kyky empatiaan. Sitä on vaikea kehittää ilman 
yhteisöä. Monilapsiset perheet ovat länsimaissa harvinaisia. Siksi yksi tärkeä huomio per-
soonan eettiseen kasvuun on sellaisen turvallisen ja pysyvän yhteisön löytyminen, jossa 
lapsi voi kehittää tätä taitoa. Hän tarvitsee luonteen hyveiden tai hyväluontoisuuden ja em-
patian takia vertaisryhmää. Niitä on yleensä pienelle lapselle perhepäivähoidossa tai päivä-
kodissa. Perusrakenne kasvatusjärjestelmässämme on kyllä oikea, mutta liian suuret lap-
siryhmät ja liian pitkät hoitopäivät murentavat lapsen hyvinvointia. Tutkimukseni tulkinta 
korostaa yhtä tärkeinä kotien, päivähoidon ja koulujen kasvatustehtävää, vaikka kasvstus-
vastuu ja oikeus onkin ensisijaisesti kodilla. 
 Jo tutkimuksen alussa pohdin länsimaisen kulttuurin murrosta. Siinä modernin ajan 
ihanteet ja aatteet pirstaloituvat postmoderniksi. Miten tämä näkyy kulttuurimme makrota-
solla? Yksi tärkeimpiä ilmenemismuotoja moniarvoisuuden, pirstaleisuuden ja satunnai-
suuden hyväksymisessä on se, ettei yhteiskunnan ja yhteisön tasolla ole enää tiettyjä “to-
tuuksia” legitimoivaa yksimielisyyttä. (Berger & Luckman 1994.) Jos onkin, niin se on 
heimoutunutta, pienten ryhmien yksimielisyyttä. Se on samalla nopeassa tempossa muut-
tuvaa. Kasvu ja kasvatus ovat hitaita prosesseja. Ne arvot, jotka yleisellä tasolla yhteiskun-
nassa vaikuttavat, muuttuvat nopeasti. Siksi on tärkeä korostaa perus- ja itseisarvoja sekä 
niiden tunnistamista. 
 Tämä nopea muutos näkyy lapsen situaatiossa niin, että hän ainakin vaistoaa yksimie-
lisyyden puuttumisen. Yhteisö ei enää valvo yksilön moraalia, kuten esimerkiksi kirkko 
vielä 1900-luvun alkupuolella eri pakottein. Sen institutionaalinen valta on ollut voimak-
kaasti maamme arvoympäristöä ja on edelleenkin, vaikkakin heikompana. Suuret tarinat 
ovat kuolleet potmodernin myötä. Tämä näkyy myös tavallisen lapsen elämässä. Jos koti ei 
voimakkaasti kasvata ja indoktrinoi lasta arvoihinsa, ei myöskään kasvatusjärjestelmämme 
sitä tee. Varhaiskasvatus ja perusopetus tukevat koteja valinnoissaan. Päiväkotien ja koulu-
jen tulee olla poliittisesti sitoutumattomia ja tunnustuksettomia. Kasvatuksen linjauksissa 
korostuu kulttuuri-identiteetti. Sitä tuetaan mm. uskontojen opetuksessa. Siksi olisi tärkeää 
analysoida tarkemmin kulttuuri-identiteettimme olemusta arkikasvatuksessa.  
 Sosiaalipsykologiassa puhutaan enemmän yksilön sosiaalisesta kompetenssista. Sitä 
voidaan tarkastella taitoina, emootioina ja niiden säätelynä, kognitiivisina prosesseina, mo-
tivationaalisena lähtökohtana ja vuorovaikutuksen tilannesidonnaisena näkökulmana. 
(Salmivalli 2005). Sosiaalinen kompetenssi ilmenee tutkimuksissa merkittävänä persoonan 
eettiselle kasvulle. Tätä voidaan osin tarkastella Kohlbergin teoriassa kuvatun roolinotto-
kyvyn avulla. Siihen liitetään persoonan kyky toimia sosiaalisissa tilanteissa ja kantaa vas-
tuuta sosiaalisista rooleista. Tämä liittää persoonan moraaliseen toimintaan eri tilanteissa. 
 Myös tässä tutkimuksessa on tärkeätä persoonan kyky moraaliarviointiin. Sitä voidaan 
tarkastella kognitiivisen kehityksen tasona tai prosesseina. Siihen liittyy kyky nähdä ja tun-
nistaa merkityksiä ja se, miten persoonan subjektiivinen maailmankuva on muodostunut. 
Kohlberg tarkasteli asiaa ajattelun kognitiivisen kehityksen tason ja kehittyneen sosiaalisen 
perspektiivin kautta. 
 Toisaalta universaalit arvot ja ylipäätään arvojen muuttuminen vaativat rationaalista 
pohdintaa ja kykyä ajatella kriittisesti. Myös rohkeutta tehdä toisin tarvitaan. Siksi ratio-
naaliset hyveet vaativat opetusta ja kykyä Kohlbergin teorian tavoin arvoarviointeihin. Jäl-
kimodernissa ajassamme media välittää arvomaailmojen kirjoa olohuoneisiin ja internetti-
en yhteisöihin. Tätä edellyttää myös länsimainen demokraattinen ajattelu. Se pohjautuu 
aina situaatiomme mukana tuleviin arvoihin ja kulttuuriin, vaikka päämääränä tulisikin 
olla itseisarvot: totuus, hyvyys, kauneus ja oikeudenmukaisuus. 
 Tulkintani on, että nykyiset koululait ja opetuksen säädökset sekä opetussuunnitelmien 
tavoitteisto mahdollistavat persoonan eettisen kasvatuksen. Esteeksi kuitenkin muodostuu 
oppiaineisiin sidottu rakenne. Käytännön opetustyössä jää liiaksi yksittäisen koulun toi-
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mintakulttuurin varaan, miten esimerkiksi ihmisenä kasvamisen aihekokonaisuutta toteute-
taan opetuksessa. Tähän rehtorit ja opettajat kiinnittivät myös itse huomiota arvioidessaan 
valtakunnallisen perusopetuksen vuoden 2004 opetussuunnitelman sisältöjä.  
 Suomalaisessa kasvatuksessa on mahdollista nykyistä paremmin huomioida luonteen 
hyveet ja hyväluontoisuus, sillä mm. Schwartsin tekemien mittausten mukaan tätä arvoste-
taan kaikissa kulttuureissa. Se on myös hyvä lähtökohta toisen eettiseen kohtaamiseen ja 
yhteisöllisyyteen. Toisaalta luonteen hyveet vaativat harjoitusta ja toimintaa. Tämän tulisi 
näkyä nykyistä paremmin kasvatusjärjestelmämme linjauksissa. Se kehittää myös vastuul-
lisuutta itsestä ja toisista. 
 Subjektiivinen maailmankuvamme muodostuu aina suhteessa siihen ympäristöön, jo-
hon synnymme. Olemiseen sisältyy huoli itsestämme ja toisistamme. Kasvattaja on aina 
maailmasuhteen ensisijainen kantaja (Värri 1997). Itsekasvatuksella on tärkeä merkitys 
lapsen eettisen persoonan kehittymiseen. Tahto hyvään on keskeisintä. Arvojen tunnista-
misen, vastuun ja velvollisuuden valinnan jälkeen persoona tarvitsee tahtoa, joskus jopa 
rohkeutta, toimiakseen oikein. 
 Kokoan seuraavaksi luettelon muotoon tutkimukseni tulkinnoista syntyneen persoonan 
eettistä kasvua ja kasvatusta koskevat tärkeät johtopäätökset:  
 
1. Varhaisessa vuorovaikutuksessa on tärkeää toisen eettinen kohtaaminen, hoiva ja 
tunteiden kehittyminen.  
2. Lapsen vanhempi on aluksi huolen kantaja ja maailmasuhteen ensisijainen tulkki. 
 
3. Hyve-etiikan näkökulmasta varhaislapsuudessa korostuvat luonteen hyveet ja nii-
den kasvattaminen dialogisessa kasvatussuhteessa. Tunteiden tunnistaminen ja em-
paattisuus toisia kohtaan kehittyy, ja on mukana jo varhaisessa vuorovaikutuksessa. 
 
4. Taitoja tunteiden ilmaisuun ja hallintaan, pettymysten sietämiseen, aggressiivisuu-
den ilmaisuun ja itsehillintään tulee harjoitella. Moraaliseen toimintaan kuuluu 
myös arvostava käyttäytyminen. 
 
5. Kaikki lapset ovat erilainen. Heidän kokemuksensa, merkityksensä ja subjektiivi-
nen maailmankuvansa ovat erilaisia. Persoonat kehittyvät suhteessa olevaan, sen 
ideaalisiin ja konkreettisiin tekijöihin. Ihminen kasvaa ihmiseksi vain toistensa 
parissa siinä elämismaailmassa, yhteisössä ja yhteiskunnassa, joka hänelle on. 
 
6. Dialogisessa suhteessa tulee vaalia kasvavan itseyttä ja hyvän elämän ideaaleja. 
Kasvattaja on aluksi kasvavan maailmasuhteen kantaja. Siinä toteutuu eettinen toi-
sen kasvokkain kohtaaminen, hoiva ja huoli. Tähän sisältyy rakkaus, turvallisuus ja 
rajat. 
 
7. Jälkimoderni aika demokraattisissa yhteiskunnissa ei ole enää homogeenista, yhden 
totuuden tai ideologian legitimoimaa. Sen sijaan on globaali kultturellinen mo-
niarvoisuus ja moninaisuus. Tämä on mikrotasolla esillä joukkoviestimien, inter-
netin sekä päivähoidon ja koulun arjessa. Se on osa kasvavan mikrotason vuorovai-
kutusta ja toimintaa. 
 
8. Rationaaliset hyveet ja arvojen arvioinnin taito kehittyy persoonan kasvun ja 
kehityksen edetessä ja sosiaalisen näköpiirin avartuessa vuorovaikutuksessa 
yhteisön kanssa. Oikeudenmukaisuus, totuus, kauneus ja hyvyys ovat 
itseisarvoina eettisen kasvatuksen perusta ja päämäärä. Ne ilmenevät yhteisöissä 
arvoina ja tajunnan merkityksinä. Kieli täsmentää tätä. 
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9. Sosiaalinen pätevyys on tärkeä kyky eettiselle persoonalle. Tähän kuuluvia taitoja 
voi harjoitella. 
 
10. Jälkimodernissa ajassa korostuu vapaus ja vastuullisuus omista valinnoista. Ih-
minen kasvaa kuitenkin yhteiskunnassa, jonka säännöt, normit ja lait muodostavat 
osan ekologisen sosialisaation toimintakenttää. Tämän tutkimukseni yksilö/yhteisö 
-näkökulman olen mallintanut systeemis-holistiseksi. 
 
11. Yleispätevää normatiivista ohjetta persoonan eettiseen kasvuun ja kasvatukseen 
ei voi antaa. Kasvatuksen tavoite sen sijaan voidaan ja samoin sen muoto ja vuoro-
vaikutuksen tavat. Tämä on tutkimukseni tuottamana tietona tärkeätä. 
 
12. Eettiseen toimintaan tarvitaan tahtoa hyvään ja rohkeutta toimia niin. Siihen tarvi-
taan myös itsekasvatusta. 
 
13. Perheellä on ensisijainen vastuu ja oikeus lasten kasvatukseen. Kuitenkin ammat-
tikasvattajilla on keskeinen tehtävänsä myös persoonan kasvattajana. Siksi heidän 
työtään ohjaavilla säädöksillä ja opetussuunnitelmilla on tärkeä merkitys kasvatuk-
sen tavoitteista päätettäessä. Eettinen kasvatus tulisi nykyistä paremmin mahdol-
listaa opetussuunnitelmissa huomioiden jälkimoderniaika ja arvojen moninaisuus. 
 





Tutkimukseni tehtävänä on ollut tulkita ja ymmärtää yksilön kasvua ja kasvatusta eettiseksi 
persoonaksi jälkimodernissa ajassa suomalaisen kasvatusjärjestelmän kautta. Tul-
kintakehyksenäni käytän Lauri Rauhalan eksistentiaalis-fenomenologisesta filosofiasta pe-
rusteltua holistista ihmiskäsitystä. Laajensin sitä paremmin lapsen kehitysympäristöä ja 
kasvatusmaailmaa kuvaavaksi Urie Bronfenbrennerin ekologisen sosialisaatioteorian avul-
la. Hän on saanut paljon kansainvälistä huomioita teorialleen. Tätä samaa kunnioitusta 
osoitan Lauri Rauhalan elämäntyölle ja hänen humanistisiin tieteisiin ja etenkin psykologi-
aan sijoittuvalle eksistentiaalis-fenomenologiselle ihmiskäsitykselle. 
 Näistä teorioista tutkimukseen soveltamani systeemis-holistisen tulkintakehyksen 
avulla lähestyin teoreettisesti persoonan eettistä kasvua ja kasvatuksen laajaa kokonaisuut-
ta. Käytin hyväksi jo olemassa olevaa tutkimustietoa. Jotta valintani olisivat olleet riittävän 
perusteltuja, määrittelin mahdollisimman tarkasti tutkimukseni peruskäsitteitä ja metodiva-
lintojani.  
 Ihmisen kasvu ja kasvatus vaatii monen eri tieteen tutkimustuloksia. Pidän kasvatus-
tiedettä soveltavana. Se hyödyntää tätä tietämyksen laaja-alaisuutta. Lapsen kokonaisval-
tainen kasvu ja kasvatus uhkaavat jäädä silti yhtä pirstaleiseksi kuin jälkimodernin ajan 
arvomaailma ylipäätään, jos meillä ei ole selkeää ihmiskäsitystä. Sen avulla voimme kiin-
teämmin tarkastella tietoa. Pyrin tekemään näin tulkintakehykseni avulla. Systeemis-
holistinen mallini onkin väitöskirjani tärkein saavutus. Sen avulla olen korostanut merkit-
tävän tiedon asemaa lasten eettisessä kasvussa ja kasvatuksessa meidän kasvatusjärjestel-
mässämme. Tämän tiedon olen kiteyttänyt tutkimustuloksina edelliseen lukuuni 14. 
 Tutkimukseni valmistumisen kaari on ollut pitkä, yli 20 vuotta lisensiaattityöstäni 
eteenpäin. En ole voinut työskennellä päätoimisena tutkijana. Teoreettinen työ on kokonai-
suutena vaativa hallittava. Pitkäaikainen ja katkonainen kirjoittamistyö saattaa heijastua 
lopputuloksesta. Tästä on kuitenkin ollut se hyöty, että uutta ja tutkimustehtäväni kannalta 
tärkeää tietoa on tullut tukemaan hermeneuttista tulkintaani ja teoreettisia valintojani. Ajan 
kuluessa uusia ideoita ja käytäntöjä on tullut monipuolisemmin esille. Tämä koskee myös 
eri tutkimussuuntauksia ja metodeja. Se on hyvä ja kasvatustiedettä rikastuttava seikka. 
 Voidaan kysyä, onko hermeneuttisen tulkinnan ja kehyksen avulla saavutettu tieto oi-
keaa ja validia. Tutkimuksessani tulkitsen tutkimustuloksia ja aiheeseen liittyviä teorioita 
systeemis-holistisen kehyksen avulla. Käytän niitä moniulotteisesti. Eri luvuissa painottu-
vat Rauhalan holistisen ihmiskäsityksen ja situationaalisen säätöpiirin tulkinnat. Laajennan 
niitä kasvatuksen ja kasvatusjärjestelmien suuntaan Bronfenbrennerin ekologisen sosiali-
saatioteorian avulla. Tutkimuksen validiteetin kannalta vaarana on, että kirjoitettu teksti ja 
tulokset saatetaan ymmärtää väärin. Ne on myös voitu ajoittain kirjoittaa epäselvästi niin, 
että totuudellinen arvo hämärtyy. Tästä syystä persoonan eettisen kasvun esiymmärtämisen 
tasona käytetään paljon tutkittua Lawrence Kohlbergin kognitiivis-strukturaalista moraali-
kehitysteoriaa ja tästä tehtyä tukimusta. Tulkinta laajenee holistisen ihmiskäsityksen ja 
ekologisen sosialisaatioteorian avulla. Olen siivilöinyt merkitystietoa myös sen esiymmär-
tämisen avulla, mitä minulle on kertynyt kasvavana, kasvatettavana, opiskelijana, opettaja-
na, puolisona, äitinä, kasvattajana, opettajan kouluttajana, tutkijana, opetuspäällikkönä ja 
opetustoimen johtajana maalla ja kaupungeissa, kaupungissa, Suomessa ja ulkomailla. Ga-
damerin mukaan (2004) tutkija on myös itse osa tulkittavaa ilmiötä. 
 Tutkimukseni tulkitakehyksestä voidaan kysyä, olenko kyennyt ylittämään ja kohtaa-
maan Rauhalan ajattelusta tehdyn ihmiskäsityksen ja Urie Bronfenbrennerin ekologisen 
sosialisaatioteorian välisen kuilun oikein. Pystyn kyllä asiaa perustelemaan, mutta samalla 
olen sitä mieltä, että tämä lähestymistapani ja systeemis-holistinen tulkintakehykseni vaa-
tivat vielä tarkempaa filosofista ja metodologista käsittelyä jatkotutkimusten muodossa.  
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 Miksi tutkin yksilön kasvua ja kasvatusta eettiseksi persoonaksi, enkä pelkästään yksi-
lön eettistä kasvatusta? Persoonan avulla perustelin ihmiskäsitykseni. Oli tärkeää, että yksi-
lön kasvu ja kasvatus tapahtuvat aina siinä tilanteessa, johon hän osana kuuluu. Tämä 
muodostuu osaksi kasvavan subjektiivista maailmankuvaa ja myös persoonaa. Ihminen 
kasvaa ihmiseksi vain muiden kanssa. Siksi vuorovaikutus yhteisössä on keskeistä. Tajun-
nallisuus, kehollisuus ja situationaalisuus ovat eksistentiaalis-fenomenologisen ihmiskäsi-
tyksen perusosaset. Etenkin kasvatustieteessä tutkijan on huomioitava ihmiskäsityksensä, 
joka on taustalla.  
 Eksistentiaalis-fenomenologinen käsitys kasvatuksesta suuntautuu itseytymiseen ja 
oman elämän hallintaan. Värri on määritellyt tarkemmin näistä lähtökohdista dialogisen 
kasvatuksen ja kasvatussuhteen. Keskeisenä ovat itseksi tulemisen ja hyvän elämän ideaa-
lit. Kasvattaja joutuu suuntaamaan toimintaansa näitä kohti, vaikka ei aina täysin tie-
täisikään, mitä hyvä on (Värri 1977). Tutkimukseni alussa otin filosofisen kannan kasva-
tuksen ja persoonan käsitteisiin, jotka jossakin muussa suuntauksessa voidaan määritellä 
toisin. Itselleni nämä filosofiset perustelut ovat tärkeitä, vaikka personalismin syvimmät 
kysymykset jäävät minulle edelleen ilman tarkkaa vastausta. Tätä kuvastaa se, että käytän 
filosofisen tutkimuksen lisäksi myös persoonallisuuspsykologian biologista lähestymista-
paa, joka kertoo yksilön geeneistä ja synnynnäisestä temperamentista. Aivotutkimus ja 
neuropedagogiikan tietous tarjoaa tärkeitä seikkoja yksilön kehittymisestä. Nämä tekijät 
liittyvät voimakkaasti holistisen ihmiskäsityksen keholliseen ja myös tajunnalliseen olemi-
seen. Lapsen kasvussa ja kasvatuksessa tämä tulee esille siinä vuorovaikutussuhteessa, jo-
ka hänellä on situaatioon ja kasvuympäristöönsä ja siinä, miten hän kokee ja ymmärtää 
esimerkiksi mikrotason kasvattajien vuorovaikutuksen. Siksi käytän Keltikangas-Järvisen 
tutkimustietoa yksilön kasvusta ja kasvatuksesta. Käytän silti tätä tietoa holistisen ihmiskä-
sityksen kautta. Dialogisessa kasvatuksessa yksilön kokemus tilanteesta on keskeistä. Hän 
luo itse kasvatustilanteen merkityksen, eivätkä kasvattajan ja kasvavan merkitykset ole 
samoja, vaikka aikeen suunta olisi yhteinen. 
 Yleispätevää normatiivista ohjetta persoonan eettiseen kasvun ja kasvatuksen tilan-
teisiin ei siis voi antaa. Voidaan kuitenkin tiedostaa tavoite, muoto ja vuorovaikutuksen 
tapa. Tämä on tutkimukseni tuottamana tietona tärkeää. Jokainen persoona on erilainen ja 
jokaisen situaatio samoin. Näin subjektiivinen maailmakuva on kaikilla omansa, vaikka 
esimerkiksi identtisiä kaksosia pyrittäisiin kasvattamaan samalla tavalla samassa perhees-
sä. Siksi eksistentiaalis-fenomenologinen kasvatus puhuu kasvutapahtuman auttamisesta 
tai kasvatuksen suuntaamisesta. Silti persoonan situaatio sisältää ne ajalliset ja historialliset 
tekijät, jotka vaikuttavat mm. situaation konkreettisiin ja ideologisiin tekijöihin. Kasvatus-
järjestelmässä niitä on tarkasteltu tässä tutkimuksessa lakien, säädösten ja opetussuunni-
telmien tasolta.  
 Persoonan tilanne ja sen vuorovaikutussuhteet ovat perheen ja virallisen kasvatusjär-
jestelmän ohjailua laajemmat. Joukkoviestintä tuo kasvuympäristöön tietoa, arvoja ja mer-
kityksiä, jotka eivät ole pelkästään yksittäisen kasvattajan hallittavissa. Dialogisessa kasva-
tuksessa korostetaan aikuisen ja lapsen vuorovaikutuksellista kohtaamista. Siinä kasvattaja 
on kasvun auttaja ja ainakin aluksi merkitysten kantaja. Kasvattajan suhde kasvavaan on 
edelleen merkittävä, vaikka sosiaalisessa mediassa lapsen ystäväpiiri ja vuorovaikutussuh-
teet olisivat globaaleja. Toivonkin, että tutkimusaiheena medioitten merkitys maailmanku-
van muotoutumiselle innostaisi tutkijoita. Ihmisen identiteettityö on vaativaa. Se tulisi ny-
kyistä paremmin huomioida kasvatusjärjestelmässämme. 
 Olen lähestynyt arvoja ja moraalia hyvän käsitteen kautta sen vuoksi, että nykyisin ar-
vojen moninaisuus on selkeästi esillä. Yhteisöllinen yksimielisyys puuttuu vain joidenkin 
arvojen tai moraalin taustalta. Tutkimuksessani olen perustellut, miksi tässä piilee jälkimo-
dernia ajan voima ja vaara. Ulkoa annettu tai indoktrinoitu moraali ei pidä sisällään eetti-
sen persoonan vastuullista valinnan vapautta ja yksilöllistä kasvua. Tutkimukseni tukeutuu 
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siis perusteltuun luottamukseen vapaaseen ja vastuulliseen eettiseen subjektiin. Tämä mo-
niarvoisuuden tavoite on huomioitu useissa maissa niin, että on palattu uusaristoteliseen 
ajatteluun, hyve–etiikkaan ja karaktaarikasvatukseen. Eettinen ja moraalikasvatus on edel-
leen tärkeä tehtävä koulutusjärjestelmässä, mutta sitä ei toteuteta vain ja ainoastaan katso-
musaineiden osana, vaan osana koko kasvatusjärjestelmää. 
 Hyve-etiikka ja uusaristotelistiset virtaukset eivät kuitenkaan ole yksi yhtenevä suun-
taus. Ne voidaan sen sijaan jakaa kahteen toisistaan poikkeavaan ryhmään. Toinen sanou-
tuu irti valistusajattelun universaalin rationaalisuuden ideasta ja toinen on kyllä kriittinen 
valistuksen perintöä kohtaan, mutta pitää kiinni etiikan universaalista perustasta ja kriitti-
sen järjenkäytön keskeisestä roolista. ( Sihvola 1994, 12.) Pirkko Pitkänen on tulkinnut uu-
della tavalla antiikin perintöä Platonin hyvän elämän filosofiana ja arvo-osaamisena (Pit-
känen 1996 a ja 1996 b). Kari E. Turunen (1992) ja Ulla Solasaari (2004) ovat tuoneet esil-
le arvokasvatuksen tärkeyttä ja moninaisuutta. Päivi Poukka (2011) taas on pohtinut, miten 
Japanissa on kehitetty arvo- ja moraalikasvatusta hyve-etiikan pohjalta opetussuunnitel-
miin 2000-luvulla. Tällaista tarvitsemme myös Suomessa.  
 Jokaisessa yhteisössä on sääntöjä, normeja, lakeja ja arvoja, jotka ovat osa yksilön si-
tuaatiota ja näin myös osa persoonaa. Kasvun käsitteeseen ja itseytymiseen kuuluu muutos. 
Omassa määritelmässäni yhteisön arvot ja moraali hyvän käsitteen kautta ymmärrettyinä 
kuuluvat muuttuvaan situaatioon. Hyvyys, totuus ja kauneus ovat ideaaleja, joita kohti py-
ritään. Ne ilmenevät fenomenologisesti eritasoisina samoin kuin arvot, oikeudenmukaisuus 
ja elämän kunnioittaminen. 
 Moraaliajattelun kehittäminen ei riitä eettisen persoonan kasvuun ja kasvattamiseen. 
Klaus Helkama (2009) tuo moraaliajattelun tutkimuksista hyvin esille sen, miten pitkään 
vallalla ollut Kohlbergin kognitiivis-strukturaalinen moraalikehitysteoria on monilta osin 
osoitettu vääräksi. Sen vahvuus on silti vieläkin moraaliarviointien tarkastelussa. Jäin myös 
itse lisensiaattityöni jälkeen pohtimaan moraaliajattelun lisäksi persoonan muiden piirtei-
den merkitystä moraalisen toiminnan taustana. Kohlberg otti Platonin teoriasta oikeuden-
mukaisuuden periaatteen arvoarviointien perustaksi. Sama käsite on keskeinen myös Pirk-
ko Pitkäselle (1994). Hän pitää rationaalisena taitona ja hyvän elämän perustana arvojen 
mittaamista ja arvo-osaamista. Tämä taito on tärkeä. Sitä voidaan kehittää, mutta se ei yk-
sin riitä. Näin siirryn itse kohti uusaristotelista ajattelua. Siinä myös luonteen hyveet ilme-
nevät. Tämä ei kuitenkaan tarkoita yksipuolisesti valmiiden arvojen iskostamista hyvin 
käyttäytyvään persoonaan. On tärkeä löytää tasapaino vapaan ja vastuullisen subjektin ja 
yhteisön/yhteiskunnan arvojen ja moraalin välille, sillä Dasein kohtaa sen todellisuuden, 
joka tilanteessa on. Sen pohjalta voi luoda omaa subjektiaan tai kuten Rauhalan ajattelussa 
korostuu, omaa subjektiivista maailmankuvaansa. 
 Suoria normatiivisia ohjeita lasten kasvattamiseen ei tutkimustulosten mukaan voi an-
taa. Dialogisessa kasvatussuhteessa vanhemmat ovat aina maailmasuhteen ensisijaisia kan-
tajia. Lasten tilanteet ja subjektiiviset maailmankuvat vaihtelevat. Pidän kasvatusajattelua 
metodina, jonka avulla voi tukea lasta kehittymään vapaaksi ja vastuulliseksi eettiseksi 
persoonaksi. Platonin ja Aristoteleen ajattelusta kehittyneet hyveteoriat ja luonnekasvatus 
sisältävät vaihtelevia ihanteita ja luonteenpiirteitä. Niitä tulisi kehittää lapsessa, jotta hänen 
eettisyytensä voimistuisi. Nämä teoriat lähenevät sitä ajattelua, jonka näen mahdolliseksi 
eettisessä kasvatuksessa. Jotta lapsi voisi kasvaa tällaiseksi, hänen kykyään tunnistaa arvo-
ja tulisi kehittää. Sama pätee sosiaalisen kompetenssiin, johon kuuluvat tunteet, empatia, 
itsehillintä, ajattelu ja moraalisten ongelmien ratkaisukyky. Silti aina kuitenkin tarvitaan 
myös ihmisen tahto hyvään ja eettiseen toimintaan. Sitä on pidetty kaiken keskeisimpänä 
asiana (Kant, 1990, 82). Hyveteorioihin pohjaavassa karaktäärikasvatuksessa (jotkut puhu-
vat vain hyvekasvatuksesta) korostetaan rehellisyyttä, rohkeutta, toisten kunnioitusta, avu-
liaisuutta, päämäärätietoisuutta, suvaitsevaisuutta, itsekunnioitusta, kärsivällisyyttä, oikeu-
denmukaisuutta ja vastuullisuutta. Esillä ovat siis sekä luonteen- että rationaaliset hyveet. 
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 Pelkkä uskontojen ja katsomusaineiden opettaminen ei riitä suomalaisessa kasvatusjär-
jestelmässä antamaan tarvittavaa perustaa eettisen persoonan kasvulle. Jokaisella perheellä 
tulee olla oikeus valita ne arvot ja elämänkatsomus, jonka he haluavat lapsilleen välittää. 
Tämä on se hyvä ja paras, jonka jokainen vanhempi haluaa lapselleen. Kuitenkin jälkimo-
dernin ajan arvojen moninaisuudessa on tärkeää, että opitaan tekemään arvovalintoja, ole-
maan vastuullisia, opitaan toimimaan toisten ihmisten kanssa, opitaan tuntemaan ja tunnis-
tamaan tunteita sekä hillitsemään itseä. Opitaan empaattisuutta toisia kohtaan. Pelkkä arvo-
listausten, sääntöjen ja lakien ulkoa opettelu ei takaa eettistä toimintaa. Siihen tarvitaan 
eettinen persoona. Tärkeä on lisäksi muistaa, että moraalilla ja eettisyydellä on monta eri 
tehtävää. Länsimaisessa ajattelussa on ollut esillä kolme suurta eettistä koodia: pyhyyden 
etiikka, yhteisöllisyyden etiikka ja autonomian etiikka. Näille keskeisinä asioina ovat 
olleet puhtaus, velvollisuudet ja oikeudet. (Shweder et al. 1997.) 
 Suomen varhaiskasvatuksen säädökset huomioivat hienosti lapsen kasvun ikäkausi-
piirteet ja eettisen kasvun tavoitteet. Kritiikki kohdistuu kuitenkin päivähoidon henkilöstön 
pysyvyyteen ja ryhmäkokojen suuruuteen. Varhaiskasvattajalla tulisi olla riittävästi aikaa, 
koulutusta ja ammattitaitoa tukea jokaisen yksilön kasvua erikseen ja toimia koko ryhmän 
ohjaajana. Yhteistyö huoltajien kanssa vaatii myös monikultturellista osaamista. Siksi on 
tärkeää, että yhteiskunnallisesti eri tasoilla huolehditaan perheen ja hoitavien henkilöiden 
hyvinvoinnista. Vahvat äidit ja isät sekä työnsä tärkeyden tunnustavat hoitajat pystyvät 
vaikeuksienkin keskellä rikkaaseen vuorovaikutukseen. Tämä ei tarkoita vain lainsäädän-
nöllistä ja taloudellista panostamista, vaan myös vanhempien ja kasvatushenkilöstön työn 
arvostamista. 
 Varhaiskasvatus siirrettiin vuoden 2013 alusta sosiaali- ja terveysministeriöstä osaksi 
opetus- ja kulttuuriministeriön toimintaa. Kun varhaiskasvatuksen lainsäädäntöä uudiste-
taan ja valmistellaan uutta varhaiskasvatussuunnitelmaa, tulisi huomioida tarkemmin per-
soonan kasvun ja kasvatuksen eri ikäkausien tärkeimmät tavoitteet. Myös toiminnan jatku-
vuus eri koulutusasteiden opetussuunnitelmissa on oleellista. Tässä esittämääni mallia 
myös Ulla Härkönen on ehdottanut viime vuonna varhaiskasvatukseen ja esiopetukseen 
sovellettavaksi (Härkönen, 2013). 
 Päiväkodeissa ja kouluissa toimintakulttuurilla on keskeinen asema. Jos se ilmentää 
arvoja, jotka kuvastavat oikeudenmukaisuutta, tasa-arvoa ja toisten ihmisten kunnioittamis-
ta, ne heijastuvat myös kasvaviin lapsiin. On siis äärimmäisen tärkeää, että tunnustetaan 
kasvatuksen eettinen luonne. Koulun henkilökunta ei vain opeta, vaan ohjaa ja tukee lasten 
kasvua ja kehitystä yhteistyössä kotien (huoltajien) kanssa. Kasvatuskumppanuus on tärkeä 
osa jalkimodernin yhteiskunnan kasvatusjärjestelmää. Päivähoidossa kasvatuksen näkö-
kulma ja kasvatuskumppanuus on ollutkin selkeämmin esillä. Nämä sisällöt ja tavoitteet 
tulisi siis ottaa mukaan myös opettajien ja lastentarhanopettajien koulutukseen. 
 Koulutusjärjestelmämme opetussuunnitelmat varhaiskasvatuksesta lukiokoulutukseen 
uudistuvat seuraavien neljän vuoden aikana. Ne otetaan käyttöön viimeistään 1.8.2016. 
Tämän tutkimukseni tuloksena päädyn esittämään, että opetussuunnitelmissa tulee ottaa 
nykyistä vahvempi kanta varhaiskasvatuksesta toisen asteen koulutukseen siitä, miten 
eettisen persoonan kasvu ja kasvatus huomioidaan ja toteutetaan. Pelkästään katsomus-
aineiden tai nykyisin perusopetuksen opetussuunnitelmassa olevan ihmisenä kasvamisen 
aihekokonaisuuden varaan sitä ei voi jättää. Nykyisen perusopetuksen opetussuunnitelman 
arvioinnissa tämä tuli selkeästi esille. 
 Teoriasta tulisi siirtyä käytäntöön määrittelemään tavoitteita persoonan eettiselle kas-
vatukselle. Jos jokin oppiaine tai asia halutaan toteuttaa opetussuunnitelmassamme, siihen 
tarvitaan aihekohtainen suunnitelma ja tavoitteet sekä aika, jolloin asia voidaan kasvatus-
tapahtumassa ja opetustilanteessa huomioida toimintakulttuurin lisäksi. Siksi uudessa tunti-
jakoesityksessä tämä asia olisi ollut tärkeä huomioida. Kun nyt näin ei ole tehty, tulisi uu-
siin opetussuunnitelmien valtakunnallisiin perusteisiin kirjata ja tavoitteistaa riittävän sel-
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västi se, miten suomalaisessa kasvatusjärjestelmässämme tuemme persoonan eettistä kas-
vua ja kasvatusta. Tämä tutkimus antaa tähän tärkeään työhön tarvittavaa tietoa ja perustaa. 
Perheen ja huoltajien antama hyvä kasvatus ei yksin riitä, vaan tarvitaan lisäksi yhteisön ja 
suomalaisen kasvatusjärjestelmän voimakas ja yhtenäinen tuki. Tästä on edelleen hyvä jat-
kaa itsekasvatuksen avulla kohti vapaata ja vastuullista eettistä persoonaa, itseksi tulemi-
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